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1.. L'objectif gbnéral de cette typologie est d'identifier des formules pbdagogiqueç que l'on 
peut considérer comme typiques. I I ne faut donc pas y rechercher un éventail des diverses 
applications pratiques car ces formules typiques se présentent le plus souvent comme des 
eas.lhitiao que I'nn rencontre rarement 3 "l'état pur" dans la réalité; t'es formules effecti- 
vement mises err pratique, possèdent le plus souvent, selon des dosages variant presgue B 
l'infini, des caractéristiques appartenant A plusieurs formules typiques. 
2, Chaque fwmde typique esd trait& de twwiilre alitemme: le lecteur pourra coi-isulter le 
chapitre consacré à une formule quelconque sans avoir lu les autres. En conséquence, tout 
ce qui s'applique à plusieurs formules diffkrentes est répété pour chacune d'entreelleç. De 
talles répétitions nous ont paru souhaitables car il est trbs probablle qu'un lecteur dom6 
se limitera au seul chapitre qui l'intéresse. 
3. Dans le chapitre d'intrdueien, on trouvera les hypathéses de travail, une prhntation 
du mad&le de cette tymogie et  tes idées directrices sur hsquelles s'appuie l'analyse da 
chaque formule Typique (définition, caract8ristiques, conditions d'efficacité, avantages, 
limites}. 
4. Les chapitres traitant des formules typiques sont suivis par un "lexique". Ce dernier est 
consacré< en partie A la description de certaines applications pratiques constituant des "al- 
liages" de formules typiques (ex.: audio-tutorat, enseignement par contrats) et en partie A 
la présentation de sujets connexes aux formules pedagogiques proprement dites (ex.: 
"team-teaching", utilisation de l'ordinateur dans l'enseignement). A cause de I'insuffisan- 
œ du temps dont nous avons disposé, ce lexique ne contient pas tous les titres que nous 
aurions souhait4 y inclure. 
5. Le groupe des formules "ceMr&a sur h pratiqicg", comprenant le "IRaiora4oireU, le "stage" 
et "l'enseignement cooplratif", n'&ait pas incl us dans la promiére version de cette ty polo- 
'gie car, au départ, la distinction n'apparaissait pas très claire entre ces formules centrées 
sur la pratique 8t d'autres formules typiqueç, notamment "l'atelier" et le "tutorat". Au . 
moment où le caractére typique de ces trois formules est nettement apparu - A la suite 
d'une plus ample rsflexion suscitee par les commentaires et les discussions avec certains 
lecteurs - il était trop tard pour qu'il soit possible de leur consacrer un traitement 6qui- 
valent aux autres formules typiques, d'autant plus que le foisonnement des formes con- 
crétes du "laboratoire" el du "stage" rend trés ardues la définition et l'analyse de ces for- 
mules. 

INTRODUCTION 
1. OBJECTIF GENERAL 
Le vocabulaire spécialisé erniployb dans le domaine de la pédagogie s'enrichit constamment 
de terme nouveaux, entre autres de ceux qui sont créés pour désigner les nouvelles métho- 
des ou formules pédagogiques qui font l'objet d'expbrimentations plus ou moins élaborkeç. 
Le lecteur qui entreprend une exploration des publications concernant les méthodes p&ago- 
giques se trouve confronté avec une variétb impressionnante de noms, d'expressions et de si- 
gles. leur nombre augmente 3 une v i t m e  telle Que la majorité des dducateurs ne dispose pas 
du temps nécessaire pour tenir à jour ses connaisances. t l en résulte souvent une mkonnais- 
sance de la signification exacte des éléments nouveaux de ce vocabulaire; la cons&quençe 
pratique est que, dans bien des cas, un meme terme est employé pour désigner des réalités 
differentes et que, r6cÎpraquemënt, urx meme r&aGté est désignée par des termes differents. 
L& sp8ciaîisres eux-mdmes ne sont pas toujours unanimes; en outre, il leur arrive souvent de 
proposer plusieurs appellations pour nommer la meme rblité, ce qui accentue encore la 
complexité du problhme. 
On peut certainement admettre qu'il existe un besoin de clarification du sens des mots em- 
ployés pour désigner les formules pédagogiques emplay&es par les professeurs. C'est pour 
tenter d'y appwter une part de réponse que nous nous proposons, dans cette typolo~ie des 
formules pédagogiques, d'identifier des formules pédagogicpues que I'on peut considérer 
comme typiques. II ne s'agit donc pas de tracer un portrait fidèle de la reaiité en présentant 
l'éventail des diverses applications pratiques. Au contraire, les fwmuks typiques sont le plus 
souvent des ca-WW que I'on rencontre rarement "A l'état pur" dans la réalite; la formu- 
les effedivement pratiquées par les professeurs sont plutôt des combinaisons de ces cas-limi- 
tps, selon des "dosages" trks variés. 
L'analyse de chacune des formules pérlagogiques considérées comme "typiques" compren- 
dra unedéfinition descriptive et une liste de coflditions d'efficacité, d'avantages et de limites. 
2. HYPOTHESES DE TRAVAIL 
2.1, Existence d'un continuum de formules sédagogiques 
En pratique, In diversite des formules pédagogiques est presque sans limites. Cela s'explique 
par le fait qu'une formule pédagogique est r y d m e  h m 4  d'un grand nombre de compo- 
santes (source d'information, moyens de communication, degré d'individualisation de I'en- 
seignemnt, frhqwnce des intervent ions des Gtudiants pendant les pi4riodes de contact, etc.) 
et que chacune d'el les peut se concrétiser d'un grand nombre de manigres. 
A titre d'exemple, considérons la fréquence &ç interventions des étudiants pendant les p6- 
riodes de contact. I maginons d'une part un exposé magistral donné par un professeur h un 
groupe dlAtudiants au cours duquel la parole appartient exclusivement au professeur et, 
d'autre part, une rencontre entre un professeur et un groupe d'étudiants w cours de laquelle 
les Bchanges sont alimentés essentiel lornent par des interventions venant des étwd iants. Ce 
sqm deux situations pédagogiques extremes et probablerneot fictives; dans' le champ des pcrs- 
sibilitds qui les sépare, il existe une quantit8 innryrabr&le d'intermédiaires se tradu isam par 
d jFf@reri.t$ poutkentages d'interwntims du wofesmr et des Btudiarits. Cette gdmMe d'inter- 
fiMiaires .constitue ua wm&kum de formules pédagogiques qui sont probablemeht toutes 
réalisées en pratique, plus ou moins fréquemment. 
Les enseignements dits "hd ividual istls" fournissent Lgalement un bon exemple de ce conti- 
nuum. I I existe ou peut exister une variété infinie de mdw d'individualisation et de dqr& 
d'individualisation, Aimi, sai peur individuci liser le rythme ch progression, le niveau de diffi- 
0~1th du con tenu, ks sujets 6tudi&a;, k ti,fs poursuivis, les media emptoyês, I& 
df6vat.uation, etc.. I I s'agit 1,A de divers d'ind ividdiwtion et chacun d'eux peut Btrè 
rblisé B des $b~. Par exemple, mdme si te rythme de prograion est individuel, 
donc différent d'un étudiant I'wtre, i l  y a forchesit une limite sup6~ieu~re au temps qw 
l'on peut accorder A uil Btdimii pour compEter le act ivitks retmativer A un cours donné; ce- 
eut étre plus ou moins 4laign4e et c'est 18 que se situe le -4 varia 
du rythme de progresslion. En somme, I'individualisatien de l'ensei- 
li& et a 6 1  iorke de deux m g r e s  principates: m mqmm&iat h4 
d'kidividualisati~iai (aratiquh sirnul t a d m n t  et ewli iw$mmW )a '-6 
dr ime i t im%b atteint relaxivement 21 chacun d'eux. II va sans dire que le nombre de 
combinaisons qui peut en résulter est tel qu'il existe en fait une gamme continue de farrnu- 
pddacgogiq ues qui sont individuaiktks; "juqu'i  bni certain Ipoint". Ce c m  t huu m s'étend en- 
tre les formules rie prkntant M u n  hldmnt d'individualisation, et qui n'existent probahle- 
ment pas en pratique (merne un profesmw utilisant la formule d~ exposés magistraux ré- 
pmd à l'occasion B uns qmt ian  individuelle), et les forrnuks qui, pour tenir compte de 
toutes tes caractdristiques individudsles deam Btudimts, ~omporteraient tous les Mdes (wsçi- 
bles d'individualisation et  chacun d'eux a wi degré maximum { i l  s'@t Là d'une l'imite hypo- 
thetique qui ne peut kidemment p ~ -  etre r&iis& en pratique). 
Nuus venons de sou1 i g e r  l'existence de deux types de continuum relatifs dwrt dimensions 
des formules pédagogiques, ii savoir, la fréquence des interventions des étudiants 
au cours d'une période de coritact et lei nature de l'individualisation de l'enseignement. En 
pratique, ces dewx dimensions peuvent " v q k "  sirnultMrn@nt et &a conduit à. un Muveau 
continuum plus complexe ("4 deux dimensions", si t'on peut s'exprimer ainsi). I l  peut tgtre 
reprbente par t 'imaqe g r a p b i q ~  suivante: . , - -7 
4 3 
Lespmpa'ints A, &.,Cl carraspandant des vat eu^$ di ff 8rmresmde la cl imension indivl~uaIi4~y~on 
%@de la>d i mn&m ff4qmmh i n t e r v ~ t i m  des gtdiants, figurerrt trois f&rn'uks 'piMago- 
'g'iq'ua diffdrantek, d&îites sulement 3 pmir de ces deux d immions. On conçoit qu'il exis- 
, 
, fe uire infi@té de p i  ~q cwrespondant à toute la giimnie d e s  ialews possibles de ces deux. 
di meniiins. 
'. :on pqurrait goursu ivre la n'@me raisonnemenr pour chacune cBes d imensims qu'i t serait pas- 
. ' Sjble d'identifier (recours aux techwiqus Wiwisuelles, taille du groupe, trtc.1, ce qui con- 
d'uirait A un t o n t h u u m  d6pf&dânt d'un grand nombre de d i m i o n s .  De plus, i l  sxiSte un 
autre type de contifiu-urci dû au fait que chaque pnafessew peut adopfer divers agencenbents 
.$e for lu@ p 4 d ~ i q i m ,  af~~~tmnt &Iwm&mes au mti nuum pr~&&hmt: qiar exemple, 
if peul ,con.acrer W b  du t-s de contact L des e q a b  ma@&rwx, 40% A desséminai- 
ES, @bJo à d s  m r b v w  @e tctaorat. Qn pe& 4w mr une iafw uai4tG de 
,mnfigurath~ de ce m e ,  r mbiwt,  selon des puurcen~ges divers, un nom- 
. - &edi5jA infini d@ fmmuh pkd uea 'aaPm&k I'm pw t W W e r  cmm mi'x- 
't& ou composées mrrapondmt d'ailkurs P ta vatique la plus courante m peu de prof&- 
eurs utHi-t e x c l u s i v m t  b r n h e  formule pédqagiqm pmda tout= les heures de 
ai,hlcx~ d'une mion au dru+ mmh. 
cetta *ri& iruf'mh d'app1htions pratiqm Wiqw qm I~'&jw&i#  te kyp01qi.e fi'w 
pas de -fournir un boitrait &fa rMité mais biht i f k  un certain nombre de f ~ r m u k  @a-
pl,e, q r n m n l  Uini i :  la "dm" d"individud~h 8 pwt j~ 46 !w&.le w f&muk -: 
gique peut 6tae GQ&& m w  de I'rawignotwM individuai*&? Cku m r e ,  3 per t i~  de 
qbelle f r é q w e  d ' i n a e w t i m  h ét.lih3im ts un exwd n'est plus un "exp& w i s t d " ?  
S'il èst Q$jSi diffi* d ' & a i r  des f r m t i h  mlatfvm 3 une d ims ian en particujier, OP con- 
'Gamme cette nohm de rewvrement E m i f s W a  de f ~ m  c m m n t e  tout au lm de 
cette Pypologk, i d  -la ut% de I ' h t r e r  dh maintenant i l 'Me  des deux exemples sui- 
vants: 
la 
. ._, ~onsi&um d'me part la fwwk qui sera a ~ p d k  "expm& mg iatraIi' sebn lqudle  be cm- 
" I 
lêw .de Iqewo& w t m k  walemer& WP k @u&wur m g o w  d'dtudimts et, d'autre 
k 
.- -' 
r,' 1 
mule qui sera apgellle "expose multi-media" selan laquelle le cmtenu'de l'exposé 
est transmis au groupe d'6tudiants tt l'aide de ta&;nkjw~ e5 mb. 
ta distinction qui exista entre ces h u x  hrrnuks est due au fait que les moyens de camrnu- 
nication uJiii&s sont wttewnt différents (on pourrait dire, d m  un k w g e  mathémique, 
que la dimension des moyens de communication prwd des valeurs nettement différentes 
dgns les deux ml. 8% contre, il Y a de nombreux recowrments entre ces dwx formules: 
dans les deux cas il n'y a p x  dd'i.ntmemtiom d a  &udiants, la c m u n i c a t i m  s %ait h sens 
unique, l'exposé peut s'adresser A un grand y w e ,  etc.. 
ze e%m@a: 5 :Y. - 
"L'enseignement ~ l ~ e "  et k "tutwqt" ssûn t u x  f o r r n ~ ~ k  @&gugiq.>ues bien distinc 
tes: l'enseignement modulaire se caractérise p x  le fait q~ k contemu est livre sous ta forme 
de "mod~les" qui sont cen& @Ire auto-wffi'mts; k tutonat se carrsct4rise p o  ie fait que la 
déMarche pédqo@qw de Il'&&iant est d i m t m w t  oncdréi par b p r ~ h s s u r  grace aux 
échanges qui se deroulent Lors des rencmtres indavidue+ks entre l'étudiant et k profesçeur. 
Cependant, ce sont deux formules 8 etf B ce titre, eltes présenterit 
de nombreux points communs ou recouvrements: t'étudiant est cene pouvoir progresser A 
son propre rythme, le contenu lui est pr&m6 paf voie ind Ewto, c'w-Mire b hide & ma- 
tériel pédagogique, les rencontres étudiant-profewr sont individudles, etc.. 
II existe des typologies basées sur l'analyse des processus intellectuels (A XEL RODJ ainsi 
que sur les philosophies de I'éduca tiqn (JO YCE). Cette derniére, en particulier, s'appuie 
sur un inventaire des idéologies et des modèles correspondants proposés par des théori- 
ciens célibres de i'éducation : SKINNER (conditionnernentl, ROGERS (non-directivitd, 
D EWA Y et THEL EN (enqugte de groupe), PfA GE T (raisonnement logique), GORDON 
Icr&ativité), A USUB E L (efficacité dans le traitement de l'in formation/, etc. .. 
Les typologies de ce genre présentent un caractère très théorique et leur ddéveloppement 
reste trés éloigné des détails pratiques. De ce fait, les ressources qu'elles contiennent ne 
sont p a s  directement utilisables par la majorité du corps professoral et c'est pourquoi 
nous avons choisi une orientation tout a fait diffBrente, beaucoup plus axée sur des réari- 
tés concrdtes de la situation quotidienne dans laquelle se trouvent les enseignants. 
Dans le cadre de ce travail, !es éIérnents retenus pour identifier et distinguer les formules pé- 
dagogiques les unes des autres se rapportent essentiellement à la relation professeur.étudiant 
et aux rôla respectifs que jouent ces deux acteurs de premier plan sur la "scène pédagogi- 
que". 
Dans ce contexte, te premier critére retenu est ralatif à la présence ou à l'absence d'intermé. 
diaire entre le professeur et l'étudiant pour la transmission des connaissances et l'acquisition 
de t'apprentissage. Cela a conduit à rkpartir les formules pédagogiques en trois grands grou- 
Des: 
.Le groupe des formules "non-mMiatis8es" ab la cummunication entre la professeur e t  l'&tu- 
diant se fait sans interrn&diaire (enseignement direct);* 
.le groupe des formules "médiatisées" où la communication entre le professeur et I'étudiant 
s'gtablit par t'intermédiaire du matériel pédagogique (enseignement indirect) ;* 
.le groupe des formules "centrées sur ta pratique" où l'acquisition de l'apprentissage se fair 
par I'intermaiaire de situations concrétes (enseignement pratique). 
*Natons que la distinction entre "médiatisé" et "non-médiatisé" ne s'applique pas avec 
une rigueur absolue. Par exemple, /'exposé magistral est considéré comme une formule 
non-médiatisde mgme si le professeur a parfois, voire sou vent, recours à la craie et au ta- 
bleau ou encore a la distribution de notes de cours. De mgme, le contenu de l'information 
est fourni i l'dtudiant par J'intermddiaire du matériel pédagogique aussi bien dans /e cadre 
du ruturat que dans celui de I'ensehnement modulaire. Cependant, le tutorat est consid&- 
ré comme une formule non-médiatissée car le cheminement de l'étudiant est encadré direc- 
tement par le professeur; au contraire, le matériel pédagogique conçu pour t 'enseignement 
modulaire est cens& jouer ce r8le d'encadrement, de par son caractère auto-suffisan t. Ce 
sont Id des illustrations des phénomdnes de recouvrement inévitables entre les formules 
pédagogiques. 
Le deuxiérne critére retenu est relatif au partage de I'initiative entre le professeur et l'étu- 
diant, Concrétement, ce que nous entendons par "initiative" se manifeste de plusieurs ma- 
n ihres: 
.Btre source d'information confére de I'initiative (dans certains cas, le professeur est l'unique 
ou la principale source d'information, dans d'autres cas, l'étudiant fournit une part de I'in- 
formation) ; 
.avoir la passibilit6 de s'exprimer pendant une période de contact confbre de I'initiative; 
.avoir la posib ilite de choisir le rythme de travail confére de I'initiative (cela s'applique aussi 
bien au dérou tement d'une rencontre professeur/groupe qu'A l'apprentissage individuel d'un 
Btudiant ou à la production d'un travail d'bquipe); 
.avoir ta possibilité de choisir les objectifs pédagogiques poursuivis confére de I'ini tiative; 
.avoir la possjbilitk de choisir le contenu canfhre de l'initiative. 
A l'intérieur de chacun des trois groupes précMemment dkfinis, nous avons classé les formu- 
les pédagogiques selon la  progression de l'initiative dévolue à I'étudiant: 
progrmion de I'ini tiative 1 Formules Expcd wq&tir& dévolue A l'étudiant non-méd iatisées Expm& i d a r m d  %nrigi&re W f m  TuQar& 
prag- &a I'hibisiw Formules E x w  m u d t i d i a  
B l'&&thQr médiatisees P p f 0 g r m d  
Emigmment modulaire 
Formules 
m&P 
MM@ l i%wkM centrées sur la pratique E d p M  csap4ratif 
Au fw et à q i ~  E'i&tI;abiw &due 4 I'&tdimt popesse, osi as&, dans I ' m -  
AF " W w "  à ww dtM& @- 
@ment; ses adversaires lui reprochent de n 'êm r i b  
'; de son côté, SKINNER (le père de l'enseigrwmg 
d'élève un Devoir d'étudier par lui-m&me o 'est pas enseigner., . c 
cm&w um illustration du 'Yearning" au sens d 'apprendm @ *P 9xposant 3 #a vk ", 
, m dépend du degré de directivité du maTw et rn 
b professW W 2~ mwat m 
4. PLAN DE PRESENTATION DE CHAQUE FORMULE TYPIQUE 
4.1. Définition 
La dbfinition donnée pour chaque formule typic~ue sera de caractére descriptif; les éléments 
rapportés seront de nature tres concrbte, c'est$-dire étroitement rel i6s au cadre matériel, A 
l'utilisation du materiel pédagogique, à I'activith exthrieure du professeur et des étudiants et 
non aux processus intellectuels qui se dbroulent pendant les périodes de contact. 
Dans la section caractéristiques, on ënumèrera les critéres qui permettent de distinguer lës 
Qrmules typiques les une3 des autres. Ces critéres, étroitement reliés aux rales respectifs du 
professeur et de l'étudiant, sont relatifs une série de dimensions qui ont été systdmatique- 
ment retenu& pour mettre en valeur les traits caractéristiques de chacune des formules. Ces 
dimensions sont les suivantes: 
.Ca m w  d'j&wm&h (professeur, &ud iant, matériel @dagogiq ue); 
.l'fRtCiwhse t& Lh) Mqww da Q&angp professeur-étudiants et étud iants-étudian ts; 
.la Ir dW& (professeur et/ou &ud iant) ; 
.la Wh & (dans le cas des formules s'adressant 2 un individu et non à un groupe, la 
dimension "taille du groupe" a Br4 rèrnplaçk par la dimension "individualisation e4 person- 
na1 isation de l'enseignement "1; 
.!es moyens de communication. 
(U,ne ou deux dimensions s~plé.memtaires ont &te ajmt6es, dams ke cas de I ' ew igmment  
modulaire et de I'enmignement programmé). 
Ainsi, par exernpk, la limite maximum de ta tailledu groupe est fixée a 15dansle casdu se- 
minaire (audelh il s'agirait d'un exposé infarmd) tandis qu'elle est f i x b  Q 30 pour l'exposé 
informel (au-delà il s'agirait d'un exposé formel). Ces chiffres constituent des frontihreç qui 
facilitent dans une certaine mesure la distinction entre exposé informel et séminaire. Cepen- 
dant, ib ne peuvent cosistiltuer qu'un ordre de grandew: $es conditions n6cessairm au ban 
déroulement d'un séminaire peuvent, dam certains cas, Btre rbdis&s avec 16, 17, voire 20 
étudiants, alors que, dans d'autres cas, un groupe de 10 ktlidiants pourrait & t ~ e  l  maximum 
acceptable, cela depend des caact&ri&iques intellectuelles des Btudiants du groupe. 
En autre, il est je plus souvwit i m p w b l e  au p u  significatif d'assaciw une valeur nusnbri- 
qua, mema approximative, aux différentes dimensions servant à identifier tes formules péda- 
gqgiquss: wrwrnent chiffrw la provenance de l'initiative w &me I'impsrtanm ex la fré- 
quence des m a n w ?  On pourrait toujours établir des f rontihres du genre suivant: tors d'un 
séminaire, les interventions du professeur occupent au rnaxirratim 25% du temps de contact, 
au-delà il s'agit &un expod Lnfoi-mel; nu encore, lors d'un exposé iriformel, les interventsons 
du professeur occupent au maximum 7W/o du temps de contact, au-del8 il s'agit d'un expo- 
sé formd. Mis l'utilité de frantiéres de ce type &pend Btroitement de leus mi:nd&nce aiw 
les perceptions les plus couramment dpandues et, pour les établir - si toutefois elles exis- 
tent - il faudrait faire appel à de nombreux sondaga rkalids avec ioutes !es prdcautions 
scient ifiqires d'usage. 
4.3. Conditions d'efficacité 
1 ) Qu'entendons-nous par condition d'efficacitk? 
De façon générale, lorsqu'une situation de fait contri bue ou contribuerait à réduire I'effi- 
cacité d'une formule pédagogique donnée, nous adnettrons que l'opposé de cette situa- 
tion constitue une condition d'efficacité de la formule en question. 
En effet, l'observation des situations pédagogiques permet de déceler l'existence de nom- 
breux facteurs qui contribuent A diminuer l'efficacité des diverses formules pedagogiques 
appliquées par les professeurs. 11 s'agit trbs souvent d'exigences incomplètement respectbes 
(ex.: l'homogén4ité du groupe est une exigence pour l'exposé magistral et, en génbral, el le 
est insuffisante, ce qui contribue A rhduire l'efficacité de cette formule) et quelquefois d'exi- 
gencirç totalement absentes (ex.: impossibilité de réaliser l'obscurité dans une salle de classe 
lorsq u'une projection est nécessaire). 
Dans leurs réactions a la première version de cette typologie, quelques lecteurs ont suggé- 
ré d'elimjner certaines conditions d'efficacité qui leur paraissaient tatillonnes, évidentes, 
insignifiantes ou utopiques; d'autres, au contraire, on t estimé qu'il &tait utile et mgme in- 
dispensable #inscrire ces mgmes conditions dans la liste. Voici quelques exemples des 
conditions d'efficacité concernees: s'adresser à un groupe dont /'homog6n&it& est suffisan- 
te, notamment dans le cas de I'exposé magistral; disposer en temps utile des locaux et des 
documents audiovisuels nécessaires a un exposé multi-media; situer les périodes de con- 
tact d des heures adéquates c'est-à-dire, en tenant compte des horaires individuels du pro- 
fesseur et des étudiants {ex: éviter les journées trop chargées, un trop grand nombre de 
périodes consécurives, etc.); éviter que les périodes de contact ne soient perturbées par le 
bruit (ex.: musique, travaux de construction, etc.), 
Après quelques entretiens supplbmentaires, nous avons finalement choisi de conserver 
l'énoncé de ce genre de condifions d'efficacité. Bien qu'elfes puissent &tre tatillonnes ou 
évidentes, il n'en est pas moins vrai qu'elles sont loin d'etre toujours réalisées en pratique 
et qu'elles affectent, sans nul doute, I'efficacité des formules pédagogiques concernées. En 
outre, qu'on nous permetre A ce propos de citer MUCCHIELLI, un auteur bien connu 
dans /e domaine de la psychopéùagogie. Dans son ouvrage "La mkthode des cas" (cette 
méthode consiste en rencon tres réguljires en rre un professeur et un groupe d'étudiants, 
rencontres ayan f pour objet des études de cas, c'est-à-dire d ëvénements concrets qui illus- 
trent de façon pertinente certaines théories ou concepts), il précise, entre autres, comme 
conditions d'un travail frucrueux ( I I :  
".disposer d'un temps suffisant; 
.éviter tout dérangement et toute perturbation extbrieure pendant la dance de travail; 
.organiser le confort du groupe, dans un espace suffisant; 
.situer la rkunion h un moment opportun de la journée (éviter les séances trop tôt, les séances tardives, 
les heures aprés les repas, etc...)". 
2) Caractére qualitatif des conditions d'efficacité 
Considbrons une condition d'efficacitb de l'exposé magistral, l'homogén4i té du groupe. II 
s'agit d'un facteur qui varie de rnaniére continue et peut donc prendre une infinité de va- 
donnéeç fournies par la recherche ne permettent certainement pas de se prononcer 
déj8 difficile et ondreux d't5valuer le degrt! d'homogénéité effectivement atteint dans 
cas particulier, d'autant plus que le degrtl d'harnog6néité concerne plusieurs dimensio 
prbrequis scolaires, aptitudes et capacités intel lecruel les, goGtç, intkrgts, attentes, etc. 1. P 
ailleurs, le degré d'homog4néité indispensable à un expose magistral donné dépend des O 
semble de cette remarque s'applique A la trés grande majoritb des conditions d'efficaci 
es différentes formules pédagogiques. En conséquence, ces conditions seront gén4rale 
n t  présentées d'un point de vue trhs qualitatif, I I  convient de les considérer plutôt com- 
des facteurs influençant I'efficacitb et qu'i t faut s'efforcer d'am61 iorer; par ai Heurs,. il ne 
git pas d'abandonner toute tentative d'appliquer une formule pédagogique sous prétexte 
u'une ou plusieurs cond itian(s1 d'efficacité est (sont) incompléternent respectée(s1. 
reils audiovisuels, B conduire une entrevue, etc.); 
xiste-t-il une hiérarchie entre ces conditions d'efficacitb ou cat6gories de conditions d'effi- 
cité? Certaines sont-elles plus essentielles que d'autres? 
Nous admettrons dans le cadre de ce travail qu'il n'existe pas nécessairement un ou plu- 
sieurs facteurs exerçant une influence prkpondérante sur t'efficacité d'une furmute péda- 
gogique et qu'il y a lieu d'accorder une considération approximativement équivalenre à 
toutes /es conditions ou, au moins, B toutes les catbgories de conditions d'efficacité. 
traité mais est assez démuni de talents de "conférencier"; le groupe comprend 23 étu- 
s mais i l  est trés hétérogbne quand aux prerequis relatifs au sujet trait&; le groupe d4sire 
ue le professeur prbente un exposé-synthése du programme sur lequel portera le contrble 
ui aura lieu lors de la prochaine rencontre; la rencontre préçente a lieu de 17h 3 18h et la 
plupart des étudiants oot eu m journeei tr&s chargée: environ la moitig d u  group a suhi du- 
rant la période précédente un contr6le jugé trbs difficile; enfin, la hlk de &a est inôndée 
616 musique don$ I'intemit6 est telle que les 6tud iants doivent faire un effort butenu pour 
saisir les parob du profeww. C o m m t  d i s l i m ~  p ~ m i  h a  facteurs qui viennent Ba&tro 
menf iy nés ceux qui nuisent le plus A ('eff kacite de ceu,x qui hi nui- !e moins? 
I I  ya sans dire que I'm ne trouvera pag- Ieses'in&caaions fourn'ks par ta redwche d~ 814- 
rnents de rbonse A MO questim pbsb en ces termes. On put  4vidmmn4 pr&te*rüdfe qu'il 
s'agit I i  d'une question mqumt de sens commun, néanmoiais, elle n'est pas tout 2i fait dé- 
o d e  da réal isme. 
En effet, Io publication & recherches c m e a r m t  l'efficacité de I'rnseignment dispend 
dans de 1,- conditiow est iincmcewbk. Les études dmt m peut lire les cmptes  rendus 
traitent ordinai~mmm de mMdes w d ' e x p h m x s  @&go&ues eeffctu4~ d a  con- 
ditions respectant cwtainw nermes chxcellence. Ainsi, m h o  en supposant que c m i n t a  
&&es pourraient permettre ch c d u r e ,  par ax-, que le profwwur e& 1'&18rnemt 1% plus 
d4tmminmt de PefficacHé de I'eriseigWmnt, m p u t  admettre, h priari, que dm6 k con- 
texte pM9gogiqw de telles &tuela, les a i r =  d4mntsa  ta d m  matériel antre autre,, pos6 
claient des mict&rktic(w " x ~ ~ " .  On w pourrait pas m-t condure qm dms un CM oh 
k c a d r ~  mathid mat "W quement 'wceptaaibbe", ce fmteur n'exwordt pm w l'ef- 
ficacitd de I ' e m i g m t  une ktfkuenm plus imponanw que les caractérfçtiqws du profes- 
p w ,  mhme s'il s'Mt d ' m  wti+me formuk pMaga@c(w 
II faur préciser enfin que les diers d k m n t s  d'me situation Wagcgiqw aont et 
constituent d m  un wppw I1&t&lisement d'un P 
qu313bps mtre cs & ilibn wh d b  i'w &l'un 
des facteurs subit , les i n te r reMbs  ex&- mtre tes divers 
486ments de ce q&me mt t & m z  mpkxes qu'il semble trhs difficile 1' avec cw- 
t i t h  l'influence d'un seul fwte~. Aimi, ri n'est wo exclu et il est Mm tri& probable qw, 
par exemla, b raodifimim dm mmct&istQws du cadre matirid, dano kqwl le profft95ew 
exerce son alctivit8, provoque des W f i c a t ' m  &mu~tm4es de mm prwe m p o ~ t e ~ t ,  3 
causa c& intwrehticm qui e~istmt wais-mt mare ces $eux k4b-t~ ch la situ? 
l ion pMagogiqw. Dam c e  CO& i t i m ,  tes variaf ions éventdles que pourraient accuser les 
réswltatr des 6tudbts wabt-ddes a i e r W a k k  au factew coqw+emaiat du profWw w 
au facteulr d r e  ma&r&? 
Les différents avgtntagss associk B cherne des f ~ r m u t e s  p&agogigue devraient pHmettre 
BW Ie&eur de M u i r e  tY goursuida et aatmts 
&nS b cadre de M e  t e k  formudo. 
h c u n e  mbre ces awmtags n'est ~ é r é e  (sauf dans des c a  t r k  m g i r w x }  cw 
ails &vrai t btre d k m e m t  J%e aux W da : MI V O ~ E -  
s u r  peut choisir une forrnlde s u r t a  parce quaelle p o d  tel avantage auquel on p u t  taire 
correqandre tel abjectif, un autre peut choisir cette mdhw formule u t o u t  i cause de td 
autre W e p  qui permet  de vvjw tel autre -if. 
par exempk, un jwo#=meur pwt choisir I'enseignamwt m & k e  p u r  pewmtre it 
!'étudiant de t r d b  de m&%m wfmom H de pwrmw d son prwre ry-$hm. LIn autre 
peut choisir cette m&me formule parce qu'elle permet une dbfinition plus precise du contenu 
et un contrale plus rigoureux de l'atteinte des objectifs. 
45. Limites 
Les limites peuvent &tre inhérentes 3 la  nature meme de la formule (ex.: coçits Blevés de cer- 
taines formules) ou dues au fa i t  que certaines conditions d'efficacité sont trés exigeantes 
(ex.: l'exposé magistral exige des étudiants une capacité de concentration suffisante pour re- 
tenir et enchatner tes diverses informations, et ce, tout en continuant de suivre l'exposé; 
comme cette exigence ne peut &tre respectke que par une certaine fraction d'étudiants, il en 
résulte, au niveau des limites, que I'expod magistral ne convient pas a tous les étudiants). 
De manière générale, on admettra que lorsqu'une condirion d'efficacité est rrès difficile d 
réaliser concrdtement certe condition se répercute au niveau des limites de la formule en 
question. 
Remarquons, en conclusion, que les diverses composantes du plan de présentation de chaque 
formule pédagogique - définition, caractéristiques, conditions d'efficacitk, avantages, limites 
- sont étroitement interrel iees. 
La section caractéristiques a pour but d'expliciter les indications contenues dans la section 
définition, et ce, en mettant particuliérement en valeur les traits de la formule considbrés 
comme essentiels dans te cadre de référence de la relation professeur-étud iant, 
L a  condit ions d'ef ficacite d'une formule pédagogique découlent de ses caractéristique. 
Exemple: l'une des caractéristiques du seminaire est que les &changes entre les étudiants 
jouent un rale cl6 et occupent la plus grande partie du temps de contact. De cette mractéris- 
tique découlent plusieurs conditions d'efficacité, entre autres la n6cessité que les étudiants 
soient suffisamment aptes B exprimer leurs id&, A saisir le sens des idees exprimées par les 
autres, h établir des liens entre les différentes idbes &mises, etc.. 
LB avantages, eux aussi, découlent directement des caractkristiques de la formule et, de ce 
fait, i ls  sont en général étroitement liés aux rond itions d1efficacit4. Reprenons l'exemple 
concernant les échanges entre les étudiants lors d'un séminaire. Du fait que les étudiants ont 
A participer régulièrement aux échanges, cela contribue 3 développer chez eux I'apt itude A 
exprimer leurs idées, 4 saisir le sens des idees exprimées par IB autres et A Btablir d a  liens 
entre les diverses idées émises. 
Le non-respect de certaines conditions d'efficacité entra'lne l'élimination de certains avanta- 
ges el modifie aussi certaines limites. Considérons l'exemple de l'enseignement modulaire. Si 
l'on ne respecte pas la condition d'efficacité qui consiste à diversifier les activités d'appren- 
tissage pour tenir compte des différences entre les caractéristiques individuelles des étu- 
diants, les avantages de cette formule au niveau de l'individualisation de l'enseignement se- 
ront nettement moindres. En marne temps, le coCit de production du matériel pédagogique 
se trouve réduit, d'où une limite en moins. 
. LIMITES DE CETTE TYPOLOGIE 
, Si nous avons écart4 ce genre d'étude, c'est qu'il nous est apparu irréalisable, et ce, 
i+-.ypa pro&, pour autant, q u o c ' ~ t c & t e f o ~ ~ i ~ m t d ' a t t e i & r e l e I m ) b i s e f f k ~ e r n e n t ,  j 
.- :!&its objectifs. 
y- 
, &] Pour étobl ir um ;Pdéquatim entre Eles &jecti+s pédwoÿiques et Les moyens qu'il convient 
', fd'utiliser pour les rhlimr, iJ faudrait prendre en comidbration u n e  troisi&me variable, 4 o- 
r.8voir, & m & h  rnai i~ i . En effet, i3 serait nai'f da croire que les moyens qui 
mnt vakkiles poai~ rdit8im certahs t y p e  d'obpatifs dmt ME dkc@li ne donn4o k sont 6mk- 
ment pour toute autre discipline (ex: gour dévelapper l'=prit de gynthkss chez les dtudimts, 
il n'est pas certain que lm n - d ~  activgk cmvknnent de ta Mme m i P r e  en philowkie 
el en phyS:io).  A cet @d, sJ ne sernblk pas que la rehwche fournia, t'insmt, des 
élbrnmts de rbponse, prBcisBmmt parce que ces trois di men.n*ion.s fondammales n'ont génh- 
nlernent pas étB considirh simultanément. En effet, on trouve dans k s  écrite les rbultats 
de deux principaux types d J 4 t h .  D'une part, il y a celles issues du secteur enseignement 
qui comparent deux &thodes dlen~@wment d'une dkip4ine dm& - ce qui implique lm 
objectifs relies au contmu - mais omeQttmt de considérer sirnuitanhnt tw objectifs rela- 
tifs au dévelcyapernent des  aptitudes 'mwilectudles. Compte tenu de fa grande vari&& de cra 
dern krs, il est peu probab-ie qu'une r n 6 t M a  do& serait la meillwre, w&l que mil Ce tyw 
d*abjectif visé. D'autre p r t ,  i.l y a les études haninant d s  psychologues qui comparent deux 
methodes dfenseW8mnt relat ivmmt , par exemde, A I ' aq~~k i t ion  d'un procesus intel k c -  
tuel dom+, mais igmrmt le mMmu ~migk - ce qui a POUT e f h t  da p a m  mus siimca les 
objectifs reliés 3 la discipline ell&Mme. (:&us reviendrons. dans la conclushn, aux principa- 
les c r i t i q u ~  ackesçées aux recherches concernant I'ef ficacith des for mules pédagogiques;). 
Avant qua la s y n t h h  entre m deux gandes cat&gories d'ktuda n'ait 6th réalis4eJ il serait 
vraisem!blablement tépnétraira de s'attaquer B la &termiraation des types d'objectifsqua pr -  
met eff&tiwwnt d'a4f b M r e  me formule d m & .  Qr, ce4te s\pntM~e ne peut se faire sans 
que, au préalable, les diffkents objectifs pddagogiqum no soirnt définis dans un langage 
commun aux enseignants et aux psychologues, autrement dit aux thdoriciens et aux prati- 
c k t x  du coude e n w i ~ e n t l a p p r w I k q e .  Cals n w  ram4m donc au "p~Obl&me prdck- 
dent". Dans ces conditions, il est pr4féi;dle (et m doute n$cesi.ro) d'atend re que la for- 
mulation des objectifs mit un exercice mieux ma'ltris4 par l'ensemble du corpi professoral 
avant d'mtreprend~e des recherches prtant sur  $es aaaciaf ions les plus hd kieuses entre &- 
jectifs e t  moyens pédagogique~ 
cl POUT toute formule pédagogique, les objectifs envisageables dependent beaucoup plus 
dtroitement de ceux que se fixe le professeur que des caractéristiques de la formule elle-mi% 
me. C'et  pourquoi, les formules pédagogiques prhsentées devraienz et re considérées comme 
des "cadres vides" que chaque professeur peut "meubler" très differemment, en t e ~ a n t  
compte de l'ensemble du contexte dans lequel il se trouve. Par exemple, I'exposk magistral 
peut etre utilisé par certains professeurs essentiellement pour communiquer des informa- 
tions, alors que d'autres professeurs peuvent t'utiliser essentiel lement pour sensibil i s r  les 
dtud iants aux dimensions d'un prablkme ou encore pour susci ter leur motivation viç-A-vis de 
l'étude d'une question. On peut citer aussi l'exemple de l'enseignement modulaire qui cons- 
titue un cadre au sein duquel les objectifs plausibles sont beaucoup plus fanction de la natu- 
re du matériel pkdagogique employé par le professeur - correspondant, en principe, A ses 
propres objectifs - que des contraintes inhkrentes a la formule elle-meme. 
Cependant, si les formules pédagogiques prbsentées peuvent &Ire vues comme des "cadres 
vides", elles ont néanmoins un "format" propre qui, éventuellement, peut interdire certains 
objectifs généraux ou en privilégier d'autres. Ainsi, il va sans dire que l'exposé magistral éli- 
mine t'individualisatian de l'enseignement alors que le tutorat privilégie hautement cet ob- 
jeotif. C'est pourquoi, certains types d'objectifs particuliérement adaptés 3 une formule sont 
implicitement énancbs dans la liste de ses avantages; il en est de même, dans !a liste de ses li- 
mites, pour des objectifs particuiiérement contre-indiqués. Toutefois, il ne s'agit pas IB d'une 
Bnu mération cornplhte et systématique des objectifs correspondant à chaque formule. 
d) Etant donné qu'ils découlent directement des objectifs visés, les modes d'évaluation ne 
sauraient Btre déterminés de façon indépendante. Donc, dans la mesure o t  nous avons admis 
qu'il n'est pas possible, pour l'instant, d'associer systématiquement des objectifs precis A une 
formule donde, nouç avons admis Bgalement, par voie de mnskquence, qu'il est impossible 
d'associer systématiquement un type d'évaluation donné a chaque formule. 
Toutefois, Is mode d'évaluation a Bté traité dans les cas où il fait partie intégrante de la for- 
mule (ex.: enseignement programm4 et enseignement modulaire). 
Egalement, nouç avons inclus, l'occasion, certaines remarques sur l'évaluation, notamment 
dans la section conditions d'efficacité; mais, d'une maniére gbnerale, la question des modes 
d'évaluation a été omise pour les raisons invoquées ci-dessus. 

C'est un dimurs oral, sans interruption, d'un professeur a un groupe d'étudiants. C'est le 
professeur qui, à peu de choses près, détient le mapopole de t'activité exterieure tandis que 
les étudiants, en contrepartie, sont en situation d'écoute silencieus. MAme si Iaactivit4 des 
étudiants ne se manifeste pas extérieurement, sinon par des expressions non verbales ou des 
actions lié= aux activités d'écoute (notamment, la prise de notes), ceci ne signifie pas que 
leur attitude doit être passive (bien que, trop souvent, cela se produise); au contraire, I'expo- 
sé magistral requiert de leur part une activitb intellectuelle intense et qui doit &tre directe- 
ment t iée au discours du professeur. 
II va sans dire que cette formule constitue un cas extrisme qui n'existe a peu près plus B 1%- 
fat pur, mais il s'agit ici d'identifier des "types" et non de 'photographier" fa réalité. 
2.1 Source d'information 
Le professeur est la source d'information. 
2.2 Fréquence et nature des hchanges 
Sur le plan verbal, la communication se fa i t  B sens unique, du professeur au groupe d'&tu- 
diants. II y a toutefois une rétroaction non verbale du groupe qui peut éventuellement ame- 
ner le professeur à adapter le contenu etlou le rythme de son exposé en fonction des reac- 
tions de l'auditoire. 
A cela s'ajoute une certaine "atmosphère de communication émotive" dont la nature et 
/'intensité dkpendent #une foule de facteurs, notamment de la personnalité du profes- 
seur, de l'image qu'il donne de lui-mgme, de son sens d'adaptation aux réactions non-ver- 
bales des dtudiants, du fait que les étudiants se connaissent ou non. 
2.3 Partage de l'initiative 
Dans l'ensemble, I'ini tiative appartient presque exclusivement au professeur: tout d'abord, 
c'est généralement lui qui détermine les objectifs et le sujet traité et  élabore le contenu de 
I1expos4; ensuite, i l  en détermine le rythme et la "densité'' et les adapte éventuellement en 
fonction de sa propre interprktation des réactions de t'auditoire. 
Ev;demment, on peut envisager des cas où les Btudiants possédent une plus grande part 
d'initiative, par exemple, s'ils ont eu la possibilitk de dérerminer les objectifs et/ou le sujet 
de 18expos& (ex: un groupe d Wudiants demande au professeur un exposb-synthèse sur une 
section du programme). 
2.4 Taille du groupe 
L'exposé magistral s'adresse 3 un groupe dont la taille peut varier entre une trentaine (grau- 
pe moyen) et une ou quelques centaine(s) (grand groupe) d'étudiants. 
Mgme si, en thborie, un exposé formel peut s'adresser ii de petits groupes, en pratique, 
l'exposé tend à devenir moins formel au fur et B mesure que la taille du groupe diminue 
car un petif groupe favorise inévitablement les in teruen rions des étudiants. 
2.5 Moyens de communication 
Le moyen de corn munication est essentiel lernent la parole. L'expression orale du professeur 
est complétée, selon les besoins du sujet traité, par des supports techniques tels que tableau, 
rgtroprojecteur, cartes, diagrammes, modéles, t e x m  impri rnés, etc. 
":>V;@ 
Meme en l'absence d'interventions verbales des étudiants, le professeur peut facilement'% - 
pérer une foule de signaux non-verbaux: regards, mimiques, attitudes et postures indivi- 
duelles, mouvements collectifs, etc. 
3. CONDITIONS D'EFFICACITE 
concernant le professeur 
3.1 Diagnostic des caractéristiques des étudiants 
Avant de fixer des objectifs pédagogiques, de déterminer le contenu 8 enseigner, de choisir 
une formule pédagogique et des modes d'evaiuation, le professeur a besoin d'un certain nom* . r 
brc d'informations préalables concernant les caractéristiques des étudiants: prérequ is scod - b - 7  
laires, composition du programme dlBtudes, maturit6 intellectuelle, int&rets, besoins, etc.. 
L'ensemble de ces informations fournit wi diagnostic à partir duquel le professeur sera 
mieux en mesure de prendre des décisions judicieuses en ce qui concerne t'introduction de 
certains rappels, le niveau de difficulté et  l'ampleur du contenu a couvrir, les exigences relati- 
ves au travail personnel demandé aux étudiants, le style et la fréquence des contrbles, etc. 
Le caractère plus ou moins détai tlé de ce diagnostic et les moyens qu'il convient d'ernployee , d i , :  - 
pour se le procurer dépendent d'un grand nombre de facteurs comme la discipline et le con- 
tenu concernés, les ressources materielles (et humaines) disponibles pour effectuer ce dia- 
gnostic, le style des politiques pédagogiques du département auquel appartient le professeur, 
etc. 
Evidemment, un professeur ayant acquis une certaine expbrience connaît favance un 
assez grand nombre de caract&ristjques de /a clientèle étudiante qui s'liscrit aux cours 
qu';/ a dhjà dispensés. Cependant, les éducateurs admettent assez unanimement que les 
prérequis scolaires des étudiants ainsi que leur maturité intellectuelle &vol u ent cons- 
tamment, a un point tel que cette évolution est sensible d'une année $ l'autre. Dans ces 
conditions, il peut être utile, mgme pour un professeur d'expérience, de rkajuster son &a- 
gnostic dds 10 dhbut d'une session au d'une année scolaire. Cela pourrait lui éviter plu- 
sieurs modifications ou réaménagements en cours de route. 
3,2 Pertinence du choix de [a formule 
Nous reviendrons plus en détail dans la conclusion sur les divers facteurs qui entrent en jeu 
lors du choix d'une formule pédagogique; contentons-nous de les énumhrer pour l'instant: 
.style, préf&rences, a p t i r u d ~  personnel les du professeur; 
.caractéristiques des étudiants (prkrequis scolaires, maturite intellectuel le, intérets, besoins, 
etc.); 
.contraintes du cadre matériel (horaire, disponibilité des locaux, etc.); 
.objectifs pédagogiques vis&; 
.caractérsi tiques propres a la formule pédagogique; 
.exigences propres au contenu, 
.modes d'évaluation envisagés; 
.caractéristiques de "l'environnement professionnel" dans lequel Bvol ue le professeur {poli ti- 
ques pédagogiques du dkpartement ou de l'administration, prestige de la formule en ques- 
tion, etc,). 
I l  n'est pas possible d'btablir un ordre de priarit6 entre ces divers facteurs car i ls sont tous in- 
ter-reliés et, par le fait merne, chacund'eux influence les autres; I'ensembte de ces facteurs 
forme donc un systéme que nous illustrons par le schéma ci-dessous: 
objectifs cadre matériel 
environnement professionnel formule pédagogique 
- - 
.; 4 
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.-:, , . * ., 1 *>:.:. , . - -  &FE .< '-. v+ Le choix oe Ya formule 6st &autant $ h a  pertinent qu il tient davantage compte de r e a m  
bh de ce6 h e m  et ds leurs iW-r&khm. 
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.adqxafion aux objectifs wses; 
.adaptation aux caracbhristiques des étudiants, 
.exactitude de checume des i nfor mat io'm; 
.intégration d'exemptes concrets pouf dlustrrw les notions -trop absiraita; 
.int&atiori ffexpEicatbns relatives aux mreurs typw ou aux difficult&s propres au contenu; 
&quate de I'inforrnation (ex: commencer par des notions simples pour in- 
reMvement les notions plus complexes, retour sur les notions impurtantes); 
wff kmk I'tnforrnatim (ex: mise en valwr da liens entre divers 81émmts 
d'information, rhum8s-sy rithéses si c'est n4cesa&re, m.). 
Pour &veiller et m+r&& I'attmtim &un pad ~+Omh@ d'in&vicBws, i l  ~ $ 1  ntkeiwin, jus- 
qu'h un cart~iln point, que I'exposti r n w t r d  remmhie un peu à M "spectacld*, c'est-à-dire 
qu'il pr8mte un cr~smt&re attraym?, " , 1 I faut donc, m pllas de I'ihhration ch m- 
tenu proprement dit, que k professeur conaacre des hwgies 3 I ' w w  isation de Ia "hme" 
tif, raisonnement &ductif, melyse, syntMse); 
.l'utilisation adéqua-te de wppwts tek que ie tableau, le r&raprojac&ur, les cartes, les es& 
les, les textes d'accompagnement: il est p r w 4  qw nous ne retenons que 2Wlo de ce que 
n u  entendons, &rs que nous retenons 50% de ce que mus entendons el voyom en me- 
me temps, et ce, 5 condition d'avoir fait ciam les deux c s  wi effwt @atTesntim suivi; 
.le r e w r s  acc&nsnd i d i v m  moyens pour rompre IQ m w n i e  & 1'0xpos4 et ''rdveil ter" 
!'attention {ex :  rernwqw ~ ~ i q ~ ,  &a ism&w*m-&tm&, d&essims i n t h e s m m  W E ~  
r i a t im d m  l'intotxtiogr de !a v o i x ,  etc.). 
Mais s'il E& impwfting de w@nw la "formc", id ne bu4  pas m n  pkw nwdger te "fond". A m 
point de vue, la r b l k  cmp&terica du profesw à t'&rd du cmteriu est une ex i-e im- 
portante car, csn&airmmt aux autres fwmuk, ~ m p d  m&tral ne f w n i t  pas 4 I"61u- 
d h t  la pmibi lit8 de paser des queslims, de formuler des abjections, de bénef icier de I'ap- 
port des autm ktudimts ou du mt&iel pddiqmjque. 
Précisons enfin que le professeur doit utiliser un au bagage de connahan- 
ces des 61 et qu'il doit avoir le m s  der flnterprétation des r b -  
%'bis 1- ch gmupe (ex: signes d'atten de distraction, de I~&u- 
de, de fatigue) afin d'ajuster le rythme de 11expos8 aux capacitbs de son auditoire. 
3.5. Travail personnel requis des étudiants 
Bien que ce ne soit pas nkcessairement le caq, il est trbs frépuent ,nue les étudiants aient a 
fournir un certain travail personnel en relation avec un exposé magistral (soit avant, soit 
aprés). La nature de ce travail et les exigences qui en dkcoulent devraient Gtre en harmonie 
avec un ensemble de facteurs, notamment, les objectifs vis&, la compétence des ktudiants, 
la contenu de I'expos4, les modes d'bvaluation prévus et ia somme totale de travail de I'étu- 
diant (compte tenu de l'ensemble de son programme d'études), 
concernant les étudiantç 
3.6. Motivation, rdceptivité intellectuelle, capacité de concentration 
Etant donné qu'ils doivent fixer leur attention pendant toute la durée de l'exposé, les étu- 
diants doivent faire preuve d'une certaine "attitude réceptive", autant a l'égard du contenu 
transmis par le professeur qu'A I'6gard du style de la formule proprement dite. I ls doivent B 
galement posséder une capacité de concentration suffisante pour rnbmoriser les diffkrentes 
informations reçues et étab 1 ir, s'il y a lieu. des liens entre elles en continuant de suivre I'ex- 
posé. 
3.7. Capacit6 de prendra des notes 
Dans la mesure oii les btud iants ont besoin de pouvoir consenier les informations données au 
cours de I'exposb, pour te travail personnel qu'ils ont h faire, ou pour preparer un contrble 
ultérieur, ou pour d'autres activités, i t est utile qu'ils soient capables de prendre d s  notes 
correctes et suffisamment comptétes. II y a en effet un risque considérable de déperdition et 
de distorsion de l'information: quel professeur n'a déjh reçu un choc en lisant les notes pri- 
ses par ses étudiants? 
Le professeur peut toutefois aider les étudiants a prendre des no tes en donnant à l'a vance 
son plan, ses principales divisions, en rappelant au passage ce qu'il a dit antérieurement, 
en insistant sur les points importants, etc. Si, malgré cela, la prise de notes n'est pas B la 
portée des étudiants, le professeur a toujours la ressource de leur fournir des notes de 
cours imprimées. 
3.8. Respect des exigences relatives au travail personnel 
Dans ta mesure où le travail personnet requis des étudiants est nécessaire pour atteindre les 
objectifs visés par l'exposé magistral, il va sans dire que I'eff icacité de cet exposé est condi- 
tionnelle à I'execution de ce travail, 1 I est entendu que cette condition n'est "r4aliste" que 
dans la mesure où la condition 3.5. est respectée. 
concernant le groupe 
3.9. HomogénBité du groupe 
Etant donne que le contenu de l'information, le rythme de l'exposé, le travail personnel re- 
quis sont censés etre adaptés aux caractéristiques des étudiants, il faut nécessairement que le 
groupe possède une certaine homogénéit6 A l'égard des prérequis scolaires, de la maturi- 
t6 intellectuelle, des intbrbtç, des besoins, etc. 
Cependant le degré d'homogénéité nécessaire dépend des objectifs visés: par exemple, la si- 
tuation n'est pas la m&me s'il s'agit de la "vulgarisation" scientifique d'une question capti- 
vante (ex: voyages spatiaux) que s'il s'agit de traiter en profondeur un sujet complexe et: peu 
aurayant. 
3.10. Taille du groupe 
La taille du groupe devrait &tre dbterminée en tenant compte, notamment, des facteurs sui- 
vants: le degrb de maturité intellectuelle des btudiants, le degré d'homog8néité nécessaire, 
les qualités personnelles du professeur, le cadre matériel. En effet, au fur et à mesure que la 
taille du groupe augmente, I'hétérogén4it4 devient de plus en plus incontrbiabie et il est de 
plus en plus difficile de soutenir l'attention des étudiants, Toutefois, la taille maximum du 
groupe dépend du degr4 de maturité intellectuelle des 6tudiants ainsi que des qualités per- 
sonnelles du professeur qui peut etre plus ou moins capable, par son dynamisme, l'image 
qu'il donne de lui-meme, le degr6 d'émotivité qu'il parvient à crber, de maintenir un climat 
propice A la transmission de sari message. 
concernant le cadre matériel 
3.1 1. Local et environnement physique 
de façon générale, il faut que l'architecture du local soit adaptée à la taille du groupe et que 
ce local soit muni, si nécessaire, de systémes d'amplification, d'un tableau et de pupitres a- 
déquats, surtout s'il y a lieu de prendre des notes. Dans le cas où I'expos4 est donné a un 
grand groupe, il faur particuliérement veiller à ce que tous les étudiants soient capables d'en- 
tendre sans effort et de voir aisement toutes les informations écrites au tableau ou projeté= 
sur un écran. 
I l  y a Bgalement certaines caractéristiques de l'environnement physique comme la chaleur ou 
le froid excessifs, la fumée de cigarette et surmut le bruit qui peuvent ggner considt2rable- 
ment les 6tudian.t~ e t  le professeur et, par cans6quent, nuire h l'efficacité de I'expostj. 
3.12. Horaire 
La durBe de la période d'exposé devrait Btre adaptée aux capacités qu'ont tes étudiants de se 
concentrer de façon continue, ou tr&s peu interrompue, sur la m&me m a t h .  
De plus, i l serait souhaitable, pour des raisons hidentes, dahiter les heures trop matinales,, 
trop tardives ou correspondant aux moments habituels des repas. II va de soi que, dans une 
institution scolaire, le respect d'une telle condition peut poser des problhmes aigus de wns- 
truction d'horaire. Mais, dans la mesure oh t'utilisation de I'exposé magistral se fait, en pra- 
tique, de plus en plus rare, i l pourrait devenir possible de tenir compte de cette exigence 
dans les cas OU cette formule est appliqube. 
4. AVANTAGES 
4.1. L'expose magistral permet des présentations 4 des grands groupes. 
Cet avantage est certainement A la base de la popularité que conserve I'exposé magistral. 
Ainsi, certains professeurs combinent systématiquement tes exposh magistraux avec des for- 
mutes s'adressant à des groupes restreints comme le séminaire ou l'atelier (cet assemblage de 
formules typiques peut 6tre considéré comme une formule mixte ou composée). Les exposés 
magistraux 3 des grands groupes équivalant 2 2 ou 3 groupes-classes permettent de transmet- 
tre l'essentiel des informations. Grace à l'économie de zernps ainsi réalisée, les groupes-clas- 
SB d'une trentaine d'etudiants peuvent etre subdivisés pour des activités en groupes res- 
treints pendant le reste du temps disponible. 
En outre, I'expos6 magistral peut constituer, occasionnsllement, une formule utile pour 
compléter, par exemple, des formules individualisées qui ne permettent pas de rejoindre un 
groupe d'étudiants (tutorat, enseignement programmé, enseignement modulaire). Ainsi, l'ex- 
poçé magistral peut être utilisé pour introduire des activith, pour susciter I'intér4t vis-à-vis 
d'un programme, pour presenter une synthhe a la fin d'une section d'un programme, pour 
faire le pont entre différents sujets, pour donner des informations que l'on ne trouve pas 
écrites, etc.. 
4.2. De façon génkrale, I'exposé magistml exige moins de matériel pédagogique que la plu- 
part des autres formu les. 
En effet, I'exposé magistral s'appuie essentiellement sur la préparation personnelle du sujet 
traité par le professeur. De ce fait, l'exposé magistral peut, dans une certaine mesure, se prê- 
ter a une préparation en cours de session ou d'aniiee scolaire (selon la compétence et les ca- 
pacités du professeur), alors que cela est quasi impossible dans le cas des formules qui repo- 
sent essentiellement sur l'utilisation de matériel p4dagogique (textes, films. tests, etc.). 
En conséquence, cela perme des modifications et  des réambnagemenb fréquemts: il est pas- 
sible au professeur, A l'intérieur d'un laps de temps très court, d'adapter le contenu ou la pré- 
sentation de I1expos&, soit aux commentaires des Btudiants, sait 3 diverses circonstances im- 
prévues, 
II est entendu que, dans la majoritd des cas, il s'avdre nécessape d'associer B l'exposé ma- 
gis tral divers textes d'accompagnement ainsi que quelques présenta tions audiovisuelles. 
Mais l'envergure de ce ma tériel pkdagogique et l'investissement de temps qu 'i/ n6cessite 
sont sans comparaison avec ce qu 'exigent par exemple I 'enseignemen t programmé, I'expo- 
$6 mutti-media ou l'enseignement modulaire. 
4.3. L'exposé magistral est une formule dont Ie coOt est peu élevé. 
Cet avantage résulte évidemment du fait que I'exposk magistral s'adresse A des grands grou- 
pes et qu'il est relativement peu exigeant en matiére de matériel pMagogique. La production 
de ce dernier exige en effet une somme considérable de ressources humaines et, quelquefois, 
techniques. Nous reviendrons en dktail sur cette question lors de l'étude des formuleç qui re- 
posent essent ielkment sur l'ut il isation de materiel pédagogique. 
4.4. L'exposB magistral est une formule facile 4 organiser. 
En effet, les ressources techniques habituellement disponibtes dans les institutions scolaires 
sont en général suffisantes pour l'exposé magistral; par ailleurs, ce dernier n'exige pas, nor- 
malement, l'investissement prbalabte de ressources humaines ou techniques pour Ia produc- 
tion de matériel pédagogique. D'une maniere générale, I'expos4 magistral s'accommode bien 
du style d'organisation administrative habituellement en place dans les institutions actuelk 
(ex.: horaires et regroupements des étudiants, norme étud iants/profesçeurs, architecture et  
organisation de locaux, etc.). 
4.5. L'exposé magistral permet de fournir en peu de temps une somme importante d'informa- 
tion. 
Etant donne que les ktudiants n'interviennent pas, le professeur est gknéralement en maure 
de prbsenter au complet la somme d'informations déterminées d'avance, ce qui n'est pas sou- 
vent le cas lorsque les étudiants sont censés interrompre réguliérement te discours du profes- 
seur, . .?" 
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Par aileu-nnait bien les besoins et les difficultbs des Btudiants peut 
contribuer effickrnent A leur apprentissage et les aider, au niveau de l'information, 3 pro- 
gresser beaucoup plus rapidemek- en sélëctionnant I 'essent iel du secondaire - que s'ils de- 
vaient esentiellement compter sur leurs propres ressources. C'est pourquoi, notamment 
dans les cas où le temps de contact disponible est trés restreint (ex: programmes accélérés], 
I'exposb magistral peut constituer une formule beaucoup plus adéquate que les discussions 
en petits groupes ou les enseignements individualisés. 
4.6. L'exposé magistral permet de dhvelopper les aptitudes necessaires A l'écoute d'un dis- 
cours oral. 
Dans la mesure où le déroulement de I4expos4 magistrat est conforme à l'essentiel des condi- 
tions d'efficacité énoncées plus haut, cette formule devrait permettre de développer chez les 
étudiants l'aptitude à se concentrer et fixer son attention de manière ininterrompue pen- 
dans un certain laps de temps. L'exposé magistral devrait permettre également de dévelop- 
per l'aptitude 4 écouter intelligemment, ce qui implique l'aptitude A saisir et interpréter cor- 
rectement le langage et le contenu d s  informations, l'aptitude 3 m6rnoriser ces informations 
9 l'aptitude h établir des liens entre elles tout en continuant de suivre 11expos8. Enfin, I'ex- 
qosé magistral peut permettre, Bventuel lement, de développer l'aptitude A prendre des notes 
pendant une présentation. 
4.7. L'exposb magistral peut constituer l'un des meilleurs moyens de susciter chez les &tu- 
diants la motivation, l'enthousiasme et, Buentuellement, des changements de valeurs 
&ou d'attitudes. 
Cela suppose cependant que le professeur ait, de par la compétence qu'ils lui reconnaissent, 
une crédibilité élevée auprès des b~udiants; il faut aussi que le professeur sache rendre son 
message "persuasif", par le style et le contenu de l'expose {ex.: conception de I'argumen- 
tation) e.t par le degré d'intensité du climat de communication qu'il parvient A ètablir. 
5. LIMITES 
5.1. L'exposé magistral ne convient bien qu'A une certaine catégorie d'étudiants. 
t'expos6 magistral favorise les "auditifs" par opposi lion aux "visuels"; en outre, il favorise 
ceux dont les modes de perception sont abstraits, c'est-&dire ceux qui perçoivent bien 3 
l'aide de symboles verbaux, mathématiques ou autres, par opposition à ceux qui ont besoin 
d'ktre mis en présence de situations concrètes, de réaliser eux-memes des expdriences. 
1 I y a également l'aptitude a se concentrer dans une situation d'écoute silencieuse qui varie 
beaucoup d'un individu 4 l'autre, 
52. L'exposb magistral ne convient bien qu'A une certaine catbgorie de professeurs. 
11 n'y a qu'une certaine fraction de professeurs qui ont des facilités pour établir un ''climat 
de communication'' addquat avec le groupe et pour percevoir et s'adapter rapidement aux 
réactions non-verbales du groupe. 
53. L'exposd magistral ne permet d'atteindre qu'une gamme limitée d'objectifs. 
On admet en ghnéral que l'exposé magistral permet surtout de realiser les objectifs relatifs B 
l'acquisition de connaissances, ce qui n'emp&che pas qu'un professeur donne puisse se fixer 
des objectifs tout à fait differents. 
Par contre, l'exposé magistral ne permet pas de ddvelopper chez les étudiants la facilit6 à 
s'exprimer oralement et par écrit, la compréhension des textes écrits, les habiletés relatives à 
la manipulation de divers instruments, la capacité d'utiliser !es ressources d'un centre de do- 
cumen tation, etc, 
De plus, l'exposé magistral ne contribue certainement pas au développement de l'esprit d'i- 
nitiative chez l'étudiant et cultive en lui la passivit8 du consommateur. 
On peut dire ousi qu'au lieu da l'esprit de coapbation, l'exposé magistnl P ~ n d  A Wafop-  
pw 1'br~P.i~ cw les efforts &man&, m w t  t'effort de cmcsmtra$iwi et d'mi- 
vit6 htdlectuallle, mit hdW&. 
si le pro- tient compte des r k t i o n o ;  rion vdm+s du g m q w  tex: s'A se rend 
compte qu'A n"wt pas mg&, fl dwte c id y a twjmfs, in&itaible- 
ment, des &&km% quA wdmt w bdn  &F@&WWAW su- 
hait4 revenir sur un point dl c ~ &  w t p h  pa-tkul'kmmt k htdr8t. I t  en 
résulte, la plupwt du temps, que ces kudiants mtiw P m mmmtw sur hs qastiono 
qui I e s ~ ~ ~ n t  et qmhd&&f lem 
Cdi axpt?q ue I'ùwp~rtanm de I 8 m d t é .  du y o w  qui, m h s u  , e ~ t  tr& d4fti- 
cile à obtenir EN ks p d ~ q u k  d s  d t d  h t s  mt ex tr&mment 'h't&aux & d'aWws trios dif- 
f ic i le  à contr#w en cp~a~ique. 
Par ailkurs, é t m  donnb que 1m é t w b m t s  FE sont pas cm& hmU1$P d& quWkw 6 4 ~  hts 
objections, I'expd rwqistrai est l'une cles f w m b  qui risque !e @us & rn~w aux éBu- 
d i a m  cma'm &f i c i m e s  w n i w  du cm&m, 
"soir "d~hqaWm&bwb 
b u x  cas p m  $0 pr4mw: 
.les &$eidia~its ont efhctuw un t m U  pemond pr&~hbk (Lecture d'un micle, !,lude de no- 
timtiquement après chzique e x p d  (8 t'a+& d'w cwtrdk, d'un Ww31 4 m t t r e ,  d'entre- 
vues individuet les avec les Otudionts, &.): CE& migeai4 une m m m  & Ermai t trop m w & -  
rable pour le professeur et pourrait éventuellement surcharger l'horaire des étudiants. I I arri- 
ve donc en pratique que le professeur laisse aux étudiants la responçabitité d'effectuer eux- 
m&rnes l'étude ou le travail personnel nécesaire aprbs chaque exposé. Comme i t y a inévi ta- 
blement une fraction variable du groupe d'étudiants qui ne satisfait pas A ces exigences, I'ef- 
ficacité de l'exposé magistral subséquent est certainement problématique. 
5.7. La taille du groupe ne peut pas ltre augmentée indéfiniment 
En théorie, il peut paraitre indiff4rent de présenter le m&me exposb magistral à un groupe 
d'une trentaine de6tudiants ou a un groupe d'une ou quelques centaine(s1. En pratique, 
au fur et 21 mesure que la taille du groupe augmente, il se dbveloppe une sorte de "bruit psy- 
.bhologique" qui Consrirue une barriére au passage de l'information. A cet égard, le degré de 
'. "marurité intellectuelle" ou d'entraînement intellectuel des étudiants aux exigences de l'ex- 
Etant donne que i'expasé magistral s'adresse B un groupe relativement important, c'est ta 
formule pour laquelle il est le plus difficile de fixer des périodes de contact en tenant comp- 
te des pr4férences ou des contraintes individuelles des participants. I I arrive souvent, en pra- 
tique, que les horaires, aussi bien du professeur que des &tudiantç, soient peu adéquats, d'un 
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2.1. Source d'information 
Dans l'ensemble, le est la source emnt id le  dfinformat,ion. 
peuvent apporter des compl&ments, des nuances ou un éclairage nouveau. 
2.2. Fréquence et nature des échanges 
L'exposé informel comporte une rétroaction réguliére de la part des étudiants. En posant 
des questions, en formulant des commentaira, en demandant des compléments d'explica- 
tions, les etudiants permettent au professeur de s'assurer qu'il est compris. De son cBt6, le 
professeur réagit immédiatement en introduisant les édaircissernents sollicités et ,  de façon 
gknérale, en adaptant son expose au "feed-back" reçu. 
Aux &changes verbaux s'ajoute une certaine "atmosphére de communication émotive" 
liée aux réactions verbales et non-verbales des étudiants, à la personnalit& du professeur, ii 
la manière dont il conduit les échanges. 
2.3. Partage de l'initiative 
L'initiative est partagée entre le professeur et les étudiants; c'est toutefois le professeur qui 
en détient le plus grande part. 
En général, le professeur determine les objectifs et /e sujet traité, &labore le contenu, le 
transmet aux étudiants, interpréte le 'Ife&-back " reçu et gére les échanges (il peut, par 
exemple, rejeter une suggestion qui ne fui paraPt pas perrjnente). Les étudiants ont la pos- 
sibilité de demander au professeur de ralentir ou d'accéiérer /e rythme, de demander des 
éclaircissements et des explications supplémen taries, de suggérer le traitement de sujets 
ou th8mes non prévus par le professeur et, in versement, de sugg6rer le retrait de certains, 
etc.. 
2.4. Taille du groupe 
~'expos4 informet s'adresse à un groupe moyen dont la taille peut varier enrre une quinzaine 
et une trentaine d'étudiants. 
A u-deid d'une trentaine d %tudianrs, l'exposé Informel tend devenir un exposé magistral 
car le contexte est d'autant moins propice aux interventions régulières que la taille du 
groupe est plus impor fan te. En-deçi d'une quinzaine d'étudiants, I 'exposé informel tend à 
se rransformer en séminaire (ou en atelier) à cause du phénoméne in verse. 
2.5. Moyens de communication 
Le moyen de communication est essentiellement la parole. L'expression orale du professeur 
et des étudiants est cornpletée, selon les besoins du sujet traité, par des supports techniques 
tels que tableau, rétroprojecteur, carteç, diagrammes, rnodéles, textes imprimés, etc.. 
Comme dans le cas de l'exposé magistml, le professeur peut facilement repérer une foule 
de signaux non-verbaux qui s'ajoutent aux interventions verbales des étudiants: regards 
mimiques, attitudes er postures individuelles, mouvements collectifs, etc,. 
3. CONDITIONS D'EFFICACITE 
concernant le professeur 
3.1. Diagnostic des caractéristiques des étudiants 
Avant de f ixer des objectifs p6dagogiques. de déterminer le con tenu enseigner, de choisir 
une formule pgdagogique et des modes d'évaluation, le  professeur a besoin d'un certain 
nombre d'informations prkalables concernant les caractéristiques des étudiants: prkrequis 
scolaires, composition du programme d'études, maturith intellectuelle, interéts, besoins, etc.. 
L'ensemble de ces informations fournit un diagnostic A parlir duquel le professeur sera 
mieux en mesure de prendre des dkcisions judicieuses en ce qui concerne l'introduction de 
certains rappels, le niveau de difficulté et l'ampleur du contenu h couvrir, les exigences rela- 
tives au travail personnel dernandb aux étudiants, le style et la fréquence des contr8les, etc.. 
Le caractére pl us ou moins détaillé de ce diagnostic et les moyens qu'il convient d'employer 
pour se le procurer d4pendent d'un grand nombre de facteurs comme la discipline et le con- 
tenu concernés, les ressources matérielles (et humaines) disponibles pour effectuer ce dia- 
gnostic, l e  style des politiques pédagogiques du dkpartement auquel appartient le professeur, 
etc.. 
Evidemment, un professeur ayant acquis une certaine expérience connait d'a vance un as- 
sez grand nombre de caractéristiques de la clién rele étudian te qui s'inscrit aux cours qu 'i/ 
a déjà dispensés. Cependant, les éducateurs admettent assez unanimement que les prére- 
quis scolaires des étudiants ainsi que leur maturité intellectuelle &vol uent constamment, a 
un point tel que cette évolution est sensible d'une année a l'autre. Dans ces conditions, il 
peut gtre utile, meme pour un professeur d'expérience, de réajuster son diagnostic dès le 
ddbut d'une session ou d'une année scolaire. Cela pourrait lui éviter plusieurs modifica- 
tions ou réaménagements en cours de route. 
3.2. Pertinence du choix de la formule 
Nous reviendrons plus en dktail dans la conclusion sur les divers facteurs qui entrent en jeu 
lors du choix d'une formule pédagogique; contentons-nous de les knumerer pour l'instant: 
.style, pr&f&rences, aptitudes personnelles du professeur; 
.caract&rist iques des étudiants (prérequis scolaires, maturité intet lectuelle, intérgts, besoins, 
etc. ); 
.objectifs pédagogiques visés; 
.caractéristiques propres A la formule pédagogique; 
.exigences propres au contenu; 
.modes d'évaluation envisagés; 
.caractéristiqueç de "l'environnement professionnel" dans lequel évolue le professeur ( pol iti- 
q u ~  pédagogiques du dkpartement ou de l'administration, prestige de la formule en ques- 
tion, etc.). 
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Le choix de la f o r d e  est d'autant NUS pertinent qtl'd tient davantage de I'enwm 
ble de ces facteurs s$ de kurs imwrelatians. 
3,3. Contenu de I'information 
La determination du contenu de I'information devrait s'appuyer sur les consid8rations sui- 
vantes: 
.adaptation aux objectifs visés; 
.adaptation aux mractbristiques des étudiants, notamment aux prérequis scolaires; 
.exactitude de chacune des informations; 
.intégration d'exemples concrets pour illustrer les notions trop abstraites; 
.intégration d'explications relatives aux erreurs type ou aux difficultés propres au contenu; 
.structuration adéquate de I'information (ex.: commencer par des notions simples pour in- 
- 
.?roduire progressivement les notions pl us complexes; retour sur les notions importantes); 
.cohérence suffisante de I'information (ex. : mise en valeur des liens entre les divers é18menrs 
d'information, résumés-synthéses si c'est nécessaire, etc.). 
3.4. Style de l'exposé 
a) caractére attrayant de l'exposé 
Pour éveiller et entretenir l'attention des Btudiants, stimuler leur inter& et susciter leurs in- 
terventions, il faut que la presentation du contenu soit suffisamment attrayante et 'vivan- 
te". A cet égard, les exigences de I'expos8 informel sont sensiblement les mgmes que celles 
de I'expos4 magistral: 
.usage de stratégies de présentation appropriées 3 chaque notion (ex.: raisonnement inductif, 
raisonnement dauctif,  analyse, sy nthése) ; 
.utilisation adéquate de supports tels que le tableau, le rétroprojecteur, les cartes, les modè- 
IB, les textes d'accompagnement: il est prouve que nous ne retenons que 20% de ce que 
nous entendons, alors que nous retenons 500/0 de ce que nous entendons et voyons en me- 
me temps, et ce, B condition d'avoir fai t  dans tes deux cas un effort d'attention suivi; 
.recours occasionnel A divers moyens pour rompre la monotonie de I'expos6 et "réveiller" 
l'attention (ex.: remarques humoristiques, plaisanteries-&tente, digresions int4ressantes1 
variations dans l'intonation de la voix, etc.). 
b) obtention du feed-back des étudiants 
MBme si les étudiants ont la posibit ité d'intervenir, ils n'en font pas nécessairement usage e t  
il est très sauvent indispensable de les y inciter. Pour cela, i l  peut être utile au professeur 
d'avoir planifié d'avance un certain nombre de questions qu'il posera en temps opportun; i l  
peut également formuler des questions spontankes en fonction des réactions verbales et non 
verbales des étudiants. Par ailleurs, le professeur doit veiiler à ce que ce ne soit pas un nom- 
bre trés restreint d'individus qui, presque constamment, prenne la parole et, ce qui serait 
plus grave, monopolise son attention. Pour ce!a, i l  s'avére sauvent utile de laisser un certain 
temps de réflexion aprks une question, grace auquel les étudiants moins brillants ont la pas- 
sibilité de préparer une rbponse, ce qui favorise leur participation. 
De façon gbnkrale, l'obtention %Y ead-back exige du professeur qu'il possède un certain "art 
de guestionner", ce qui suppose qu'il connaît bien le "background" des étudiants et  utilise 
un vocabulaire 4 leur portée. - 
C) adaptation de l'exposé aux interventions des 6tudiants 
Les interventions des etudiants ont pour but, de façon génerale, d'exprimer des besoins rela- 
t i fs au contenu et à sa présenta1 ion: demande d'éclaircissements, d'ex pl ications compl4men- 
taira, d'exemples concrets, de problémes d'application, ralentisement du rythme, incorn- 
prkhension du vocabulaire, etc.. Le professeur doit s'y montrer constamment attentif et a- 
dapter le deroulement de l'exposé en conséquence. Cela exige tout d'abord qu'il percoive et 
interprète correctement ces interventions, ce qui n'est pas toujours facile étant donnb les dif- 
ficul tés d'expresion orale des étudiants. Cela exige ensuite une compétence professionnelle 
suffisante pour répondre, rapidement et correctement, et sans avoir eu le loisir de s'y prépa- 
rer d'avance, A un large éventail de qustions ou de suggestions plus ou moins connexes au 
sujet traité. 
d) gestion adéquate des interventions 
t'adaptation du déroulement de l'exposé en fonction des interventions des étudiants n'est 
pédagogiquement rentable que dans la mesure oh leurs demandes sont pertinentes aux objec- 
tifs visés. 1 1  appartient au professeur, en tenant compte de la compétence des étudiants con- 
Cern&, de rejeter les interventions qui entraineraient des pertes de temps inutiles ou qui ris- 
queraient de détruire la cohérence de I'exposé. t e  professeur doit également veiller a ce que 
l'ampleur des repenses et des divers compléments tienne compte du temps disponible, des 
intérets des étudiants (il ne convient pas de consacrer trop de temps A une "digression" peut- 
&tre pertinente mais qui n'intéresse qu'un seul btudiant) et des objectifs visés. Une gestion a- 
dequate des interventions suppose aussi que, lorsqu'il adresse des questions au groupe, le 
professeur confirme t'exactitude d~ réponses venant des étudiants ou encore les complbte 
ou le corrige. Dans le cas de questions n'admettant pas une réponse unique, il convient de 
faire des mises au point ou d'ajouter des commentaires. II va sans dire que cela doit être fait 
avec suffisamment de délicatesse pour ne pas froisser l'amour-propre de celui ou celie qui a 
eu le courage de répandre et ainsi le (la) décourager de recommencer. Dans l'ensemble, tout 
cela exige que l'attitude du professeur comporte un juste équilibre entre la souplesse et la 
fermeté. 
3.5. Travail personnel requis des étudiants 
Bien que ce ne soit pas nécessairement le cas, il est très fréquent aue les étudiant aient à 
fournir un certain travail personnel en relation avec un exposé informel. La nature de ce tra- 
vail et les exigences qui en découlent devraient &Ire en hamonie avec un ensemble de fac- 
teurs, notamment, les objectifs visés, laxornpétence et les intérets des Btudiants, le contenu 
de l'exposé, les modes d'évaluation prévus et la somme totale de travail de l'étudiant (comp- 
t e  tenu de t'ensemble de son programme d'études). 
concernant les étudiants 
3.6. Capacité de participer utilement au déroulement de l'exposé 
Les interventions réguliéres des étudiants, qui caractérisent I'exposé informel, ne se justifient 
que dans la mesure où elles sont pertinentes et utiles, aussi bien pour l'intervenant que pour 
l'ensemble du groupe. Cette condition globale n'est pas toujours facile a réaliser et suppose 
plusieurs sous-conditions qui, d'ailleurs, sont &roitement interreliées. Tout d'abord, il faut 
que les étudiants fassent preuve d'un minimum d'intdrdt et de compréhension 3 l'égard du 
contenu traité et qu'ils possédent une capacité de concentration suffisante pour mémoriser 
et enchalner les diverses informations reçues tout en continuant de suivre I'exposé. II faut 
également que les Btudiants soient capables de discerner leurs propres besoins (ex.: points 
qui leur paraissent obscurs) et de les formuler avec un minimum de clarté et de précision. 
Cela suppose une certaine facilité d'expression orale et une confiance en soi suffisante pour 
poser une question, exprimer une opinion ou une suggestion en présence d'un groupe. 
3.7. Capacité de prendre des notes 
Dans la mesure OU tes étudiants ont besoin de pouvoir conserver les informations donnees au 
cours de 18expos8, pour le travail personnel qu'ils ont A faire, pour préparer un contrble ut té- 
.S. Respect des exigences r e l a t i v ~  au travail personnel 
ans la mesure où la condition 3.5- est respectée. 
gard, I'expos4 informel et plus exigeant que l'expos6 magistral. 
3.10. Taille du groupe 
L$ nombre "id8al" Et'ktudiants, que nous avons situ4 entre 15 et 30 environ, dépend surtout ,, 
des quatités personnelles du professeur (notamment, sa capacité h gérer les interventions et ' . 
' I  
d'un tableau et de pupitres adbq-,b, On peut noter qu'il n'est gknéralement pas souhaitable 
d'utiliser pour un groupe moyen un local prévu pour un grand groupe: la taille dispropor- 
tionnée du local risque de ddfavoriser la crbation et le maintien d'une "atmospt-tBre de parti- 
cipation". Inversement, il n'est pas indiqué d'utiliser un local trop exigu dans lequel, 
par exemple, les btudiants ne seraient pas B l'aise pour prendre des notes. En particulier, un 
lacal dans lequel les çiéges et les pupitres ne peuvent &tre instalf&s autrement qu'en forme de 
cercle (comme cela est necessaire pour un séminaire) ne convient ordinairement pas si le 
profesçeur entend utiliser frwuemment te tableau ou le rétroproiecteur: une partie des &tu- 
diants voit difficilement le tableau ou l'écran, doit se retourner constamment, etc. 
Le feed-back pro fesseur-étudiant est un exemple de "renforcement" (sanction a /a répon- 
se fournie par I'&tudiant) et aussi un exemple "d'évaluation formative" {évaluation sans 
incidence sur la no tel. 
II y a &galement certaines caractéristique de l'environnement physique comme la chaleur ou 
le froid excessifs, la fumée de cigarette et surtout le bruit qui peiivent qgner considérable- 
ment les étudiants et le professeur et, par conséquent, nuire 4 I'efficacité de I'exposé. 
3.12. Horaire 
La durée de la période de contact devrait Btre adaptée aux capacités qu'ont les éxudiants de 
se con~entrer de maniére continue, ou très peu interrompue, sur la meme matiére. De plus, 
il serait souhaitable, pour d e  raisons évidentes, ddBviter les heures trop matinales, trop tardi- 
ves ,ou correspondant aux moments habituels des repas. II va de soi que, dans une inqitution 
scolaire, le rBpect d'une telle condition peut poser des prob lkm~ aigus de construction 
d'horaire. Mais, dans la mesure oSi I'utilisation de l'exposé informel n'implique qu'une certai- 
ne fraction des périodes de contaçt, il pourrait Btre possible de tenir compte de cette condi- 
tion dans tes cas où cette formule est appliquee. 
4. AVANTAGES 
4.1. L'expose informel permet un "double feed-back": dans le sens récepteur (étudiant)- 
émetteur (professeur) et aussi dans le sens émetteur - récepteur. 
Aprés avoir Bmis une information, le professeur peut poser une question relative â cette in- 
formation. LEI réponse qu'il reçoit des etudiants constitue un premier feed-back qui lui indi- 
que la qualité de la réception de son émission. A partir de là, le professeur peut A son tour 
réagir, par exemple en approuvant ou desapprouvant la réponse, Ceta constitue un deuxième 
feed-back, émanant du professeur cette fois, et qui facil i te I'intBgration par /'&tudiant des in- 
formations reçues. Par aitteurs, en plus de l'km ission de ce second feed-back, le professeur est 
cens6 adapter les informations ultGrieures au premier feed-back recu des Btudiants. Ainsi, çe- 
Ion MUCCH l E LLl ( 1972, p. 271, le feed-back accomplit une "boucle": le feed-back prove- 
nant du récepteur (étudiant) exerce un effet de régulation {adaptation) de l'information é- 
mise par le professeur, tandis que le  feed-back provenant de I'dmetteur (professeur) exerce 
un eftet de régutat ion de la torrnation acquise par l'étudiant (car ce dernier est conscien? oe 
ses progrbs), 
4.2. L'exposé informel favorise la communication étudiant-professeur. 
Les interventions réguliéres des 6tudiants renseignent le professeur au sujet de leurs difficut- 
t&, de leurs gohts et de leurs intérets et lui permettent de déceler des probl8mes particuliers 
d certains d'entre eux: il peut alors fournir aux intéress4s une aide individuelle et, s'il y a 
lieu, leur suggérer de s'adresser aux spécialistes de l'aide individuelle. Le professeur peut éga- 
lement "réagir" aux interventions des étudiants en leur indiquant quelles sont leurs forcs et 
leurs faiblesses, quels moyens ils doivent prendre pour combler leurs lacunes, il quel aspect 
du travail personnel ils devraient consacrer le plus d'effarts, etc.; tout cela constitue une cer- 
taine "bvaluation formative". 
En outre, les échanges permettent au professeur et aux 4tudiants de mieux se connattre mu- 
tuellement, ce qui encourage les Btudiants à rencontrer le professeur en dehors des périodes 
de cours pour demander des explications et ce qui, en gérreral, favorise le développement 
d'un ct imat propice h l'apprentissage. 
4,3. L'exposé informel favorise la communication étudiant-étudiant. 
Etant donné que le groupe n'est pas très nombreux et  que tous les participants sont censes 
s'exprimer r@uliérement, l'exposé informel fournit aux Btudiants une occasion de se con- 
naltre mutuellement. Grace $ leurs interventions, i ls peuvent identifier tes intérgts, les  réo oc- 
cupatians et tes difficultb qu'ils ont en commun et cela les incile 8 se rencontrer en dehors 
des périodes de contact, par exemple pour s'entraider dans la r6alisation de certains travaux. 
Ces interactions entre étudiants permettent d'éviter le developpement d'un sentiment d'ano- 
nymat et d'isolement et favorisent, en géneral, le développement d'un climat propice au Ira- 
vail intellectuel. 
4.4. L'exposb informel contribue a combler chez l'étudiant le besoin d'appartenance à un 
groupe. 
En plus de susciter la communication entre individus, l'exposé informel contribue au déve- 
loppement d'un certain "climat de groupe" et favorise ainsi la cohésion du groupe; en effet, 
plus leur participation est active et intense, plus les hudiants ont tendance 3 s'identifier au 
groupe. 
4.5. L'exposé informel permet aux étudiants de bénéficier mutuellement de leurs interven- 
tions. 
Certains étudiants ont plus de facil it4 que d'autres A faire des suggestions utiles, $ discerner 
\es points obscurs ou A formuler des questions claires et se rapportant aux erreurs type ou 
aux difficultés propres au contenu. Dans la mesure où les interventions sont adeqtiatement 
g4rées par le profeçseur, elles peuvent s'avbr~r extremement utiles aux étudiants qui ont le 
plus de difficulté 3 exprimer leurs besoins. De plus, les interventions permettent de faire cir- 
culer l'information, de la faire approfondir et de la faire fructifier. 
4.6. L'exposé informel convient bien après l'exécution d'une activitb effectuée au préalable 
par tous les étudiants 
L'exposé informel se pr6te bien à I'exptoitation de la lecture d'un texte, du visionnement 
d'un film ou des résultats d'une expérience de laboratoire. Le professeur peut aussi distri- 
buer A l'avance aux étudiants des notes de cours fournissant le contenu thkorique minima[ et  
leur demander de la parcourir une premiére fais, avant I'exposé informel; ce dernier permet- 
tra ensuite de compléter, de commenter, d'expliciter, d'approfondir ce contenu minimal, et 
ce, en fonction des divers besoins exprimés par les étudiants. 
4.7. De façon générale, I8expos8 informel exige peu de materiel p8dagogique. 
En effet, I'exposé informel s'appuie essentiellement sur la prbparation personnelle du sujet 
traité par le professeur. De ce fait, I'exposé informel peut, dans une certaine mesure, se prg- 
ter à une préparation en cours de session ou d'année scolaire (selon la compétence et les ca- 
pacités du professeur), alors que cela est quasi impossible dans le cas des formules qui repo- 
sent mentiellement sur l'utilisation de matériel pédagogique (matériel programmé, modules, 
documents audiovisuels, etc.). En conséquence, le profeseur peut facilemen1 procéder à des 
réam6nagements fréquents du contenu etfou des objectifs prévus, non seulement au cours 
d'un exposé mais auççi au niveau de l'ensemble d'une sesion ou d'une annee scolaire, ce qui 
lui permet de s'adapter ii diverses circonstances imprévues. 
Il est entendu que, dans la majoritb des cas, il s'avère nécessaire d'associer à /'exposé in for- 
mel divers tex tes d'accompagnement ainsi que quelques présen rations audiovisuelles. Mais 
I'enwrgure de ce matdriel pédagogique et I'invesrissement de temps qu'il nécessite sont 
sans commune mesure avec ce qu'exigent par exemple I'ense@nement programmé, I'expo- 
sé multi-media ou I'ensebnemenr modulaire. 
4.8. L'exposB informel peut 8tre considM comme une formule dont le caot est modéré. 
L'exposk informel ne demande pas, en principe, un groupe "restreint", il ne nécessite qu'un 
local de classe "ordinaire" et exige, en général, peu de matériel pédagogique. 
4.9. L'exposé informel est une formule tr#s facile 4 organiser. 
En effet, les ressources techniques habituellement disponibles dans les institutions scolaires 
conviennent en géneral 8 I'exposé informel; par ailleurs, ce dernier n'exige pas, normale- 
ment, l'investissement précilable de ressources humaines ou techniques pour la production de 
materiel pédagogique. D'une maniére générale, l'exposé informel s'accommode bien du sty- 
le d'organisation administrative habituellement en place actuellement dans les institu- 
tions scolaires (ex.: horaires et regroupements des Btudiants, architecture et  organisation des 
locaux. etc.). 
4.10. L'exposé informel peut constituer un excellent moyen de susciter chez les étudiants 
la  motivation, l'enthousiasme et, éventuellement, des changements de valeurs 
ou d'attitudes. 
Cela suppose cependant que le professeur ait,  de par la compétence qu'ils lui reconnaissent, 
une crddibilitd Blevée auprés des Gtudiants; il faut aussi que le professeur sache rendre son 
message "persuasif", par le style et le contenu de l'exposé (ex.: conception de I'argumen- 
tation, style d'adaptation aux questions et suggestions des étudiants) et par le degré d'inten- 
sité du climat de participation qu'il parvient A établir. 
5. LIMITES 
5.1. L'exposh informel ne convient bien qu'a une certaine catégorie de professeurs. 
Il n'y a qu'une certaine catégorie des professeurs qui ont des facilités pour susciter et main- 
tenir la participation des étudiants et pour s'adapter constamment et adéquatement à leurs 
interventions. 
Notons également que l'exposé informel presente un certain danger de perte de contrBle 
avec un groupe turbulent ou assez peu intéressé. A cet égard, la personnalité du professeur 
joue un rôle primordial. 
5.2. L'exposb informel ne convient bien qu'A une certaine catégorie d'étudiants. 
Comme l'exposé magistral, l'exposé informel favorise les "auditifs" par opposition aux 
"visuels*'; il favorise également ceux dont les modes de perception sont abstraits, c'est-à-dire 
ceux qui perçoivent bien B l'aide de symboles verbaux, mathématiques ou autres, par opposi- 
tion A ceux qui ont besoin d'&tre mis en présence de situations concrézes ou de réaliser eux- 
memes des expériences. 
On peut toute fors noter que cette limite est bien moindre dans le cas 03 l'exposé informel 
fait suite à une activité concréte comme une expérience de laboratoire par exemple. 
5.3. L'exposB informel ne permet d'atteindre qu'une gamme limitée d'objectifs pédagogi- 
ques et doit donc &tre complété par d'autres formules. 
En particulier, I'expoçts informel ne permet pas de développer les habiletbs manuelles, la ca- 
pacité d'utiliser les ressources d'un centre de documentation, la capacite de travailler de ma- 
nière autonome et de planifier son emploi du temps, etc, . 
11 faut noter cependant que le travail personnel demandd aux Btudiants peut être conçu de 
manidre d combler un bon nombre de ces lacunes. 
5.4. Pour respecter la condition d'efficacité relative A la  taille du groupe, il peut s'avérer né- 
cessaire, dans certains cas, de reduire le nombre habitue! de périodes de contact avec 
un m&me groupe d'étudiants. 
A l'heure actuelle, la majorit4 des programmes, notamment dans les disciplines scientifiques, 
sont conçus en fonction d'un certain nombre de périodeslsemaine de contact avec les Btu- 
diants; par ailleurs, les contraintes administratives sont habituellement fixees en fonction de 
groupes-classes d'environ 30 étudiants. Par conséquent, dans le cas où le  nombre "idéal" d'é- 
tudiants se situe plus aux environs de 15 qu'aux environs de 30, il est vraisemblable que le 
nombre de périodeslsemaine de contact devra btre moindre que celui prévu dans les pro- 
grammes officiels. Cela peut avoir pour conséquence de rendre inaccessibles les objectifs re- 
latifs à ta transmission du contenu du programme officiel, L'acuitB de cette limite dépend é- 
videmment du caractère plus ou moins compressible du contenu et du fait que ce dernier 
constitue ou non un prérequis indispensable pour des cours subs&quents: force est de consta- 
ter en effet que la non-acquisition de prérequis kquivaut inévitablement B une accumulation 
de lacunes, 
I I  va sans dire que cette limite peur être tempérée, par exemple par /'utilisation simulta- 
née de matériel pédagogique auto-su ffisant; mais cela entra ;ne alors une nouvelle série de 
conditions d'efficacité, d'a van rages et de limites. 
5.5. 11 s'avère fréquemment difficile de concilier le souci de répondre aux besoins exprimQ 
par tes étudiants et les objectifs particuliers de la  rencontre, par exemple, fournir une 
somme préétablie d'informations. 
Comme les interventions des btudiants permettent au professeur de déceler leurs besoins, i l  
est souvent amené à revenir longuement sur différents points traités lors de rencontres précé- 
dentes ou encore 3 fournir des explications relatives h des lacunes accumulées, quelquefois 
depuis fort longtemps. Etant donné que, dans le contexte de I'exposb informel, les besoins 
des étudiants restent prioritaires, le professeur a souvent des difficultés traiter la totalitk 
du programme prévu. 
Notons que, selon de nombreux professeurs, beaucoup de 'Bertes de temps" sont occa- 
sionnées par /es interventions des étudiants de niveau sup&rieur à la moyenne ou bien par 
celles des étudjants de niveau très in fërieur à la moyenne; dans les deux cas, les interven- 
tions et les réponses fournies par te professeur n'intéressent pas 1 'ensemble des Btudhnts 
car elles sont ou bien trop difficiles ou bien trop élbmentaires. En outre, il semble bien 
que ce soient les étudiants '%typiquesM qui, précisbmen t, interviennent Je plus fréquem- 
ment* 
I/ y a également des étudiants (pas nécessairement les "forts" ou les "faibIes") qui se pré- 
valent de la possibilit4 d'intervention dans le simple but de se mettre en valeur, ce qui est 
rarement profitable pour l'ensemble du groupe. 
5.6. L'utilisation de I'exposb informel entraîne certains probtlmes au niveau de l'aménage 
ment des horaires. 
Cette limite est évidemment moins accentuée que dans le cas de l'exposé magistral puisque 
le groupe est en principe plus reçtreint. Cependant, meme dans te cas d'un groupe moyen, il 
rate difficile de fixer des periodeç de contact en tenant compte des préférences ou des con- 
traintes individuelles des participants. II arrive souvent, en pratique, que les horaires, aussi 
bien du professeur que des etudiants, soient peu adéquats, d'un point de vue pbdagogique: 
par exemple, s'ils comportent des journées trop chargées ou des temps d'arrgt insuffisants 
entre. des périodes de con tact: successives, ou encore s'ils entravent une planification "eff i- 
ciente" des diverses activités de Io personne concernée. 
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il s'agit ordinairement du professeur). 
7 .  1 . , 
autre source d'information. 
L 'expertke attendue du professeur se situe à la fois au niveau de l'information, du proces- 
sus de déroulement de la discussion et de la gestion des échanges. Toutefois, ces deux der- 
niers points peuvent être confiés à un 'président d'assemblée'', à un étudiant ou à une é- 
quipe responsable. 
2.2. Fréquence et nature des échanges 
Les échanges entre les participants occupent une grande part de la pdriode de contact (aux 
environs des 213 ou des 3/41 et jouent un r0le clé puisque l'exploration du sujet se fait par 
leur intermédiaire. Le degré d'interaction entre les membres est cens4 etre tr&s élevk. 
2.3. Partage de l'initiative 
Une tréç large part d'initiative est réservée aux dtudiants puisque leurs interventions sont 
censées alimenter réguliérement la discussion. 
L'initiative dévolue au professeur comporte habituellement le choix des objectifs et du sujet 
traité, !a prksentation de l'exposé au début de la rencontre, l'animation de la discussion, le 
r61e d'expert au niveau de l'information et du d4roulernent de la discussion, la charge de 
veiller B ce que les discussions restent pertinentes au sujet traité et, de façon générale, l a  pla- 
nification et l'organisation des rencontres. 
Toutefois, il est fréquent que le professeur confie aux étudiants certaines des '3rérogati- 
ves" &num&rées ci-dessus ou encore que les décisions qui s'y rattachent soient prises con- 
jointement par le professeur et les étudiants. 
2.4. Taille du groupe 
Le seminaire s'adresse A un groupe restreint comportant approximativement de 5 4 1 5 Btu- 
d iants. 
Le groupe doit &tre à ta fois assez rest~eint paur que tous les étudiants pursent participer 
aux échanges et assez important pour que /a discussion soit suffisamment alimentée et 
que les Interactions soient assez nombreuses (leur nombre augmente avec la taille du grou- 
pe selon une progression géométrique). 
On trouvera des indications 2- propos de /a raille optimum d'un groupe de discussion dans 
'The Encyclopedia of Education ', 1971, p. 225. 
2.5. Moyens de communication 
Le moyen de communication est essentiel lement la parole accompagnee dventuel lement de 
l'utilisation du tableau, de documents imprimés ou de diverses techniques audiovisuel les. 
Aux échanges verbaux s'ajoutent également des signaux de communication non-verbale: 
gestes, mimiques, regards, expressions du visage, etc. 
3. CONDITIONS D'EFFICACITE 
concernant le professeur 
3.1. Diagnostic des caractéristiques des btudiants 
Avant de fixer des objectifs pédagogiques, de déterminer les sujers ou thémes 6 traiter, de 
choisir une formule pédagogique et  des modes d'&va(uation, le  professeur a besoin d'un cer- 
tain nombre d'infarmations pr4alabtes concernant les caracteristiques des etudiants: prére- 
quis scolaires, composition du programme d'études, maturité intellectuelle, intbrgts, besoins, 
etc.. L'ensemble de ces informations fournit un diagnostic 3 partir duquel le professeur sera 
mieux en mesure de prendre des décisions judicieuses en ce qui concerne la prbparation préa- 
table requise d~ étudiants, le  niveau de difficulté ou d'abstraction des problèmes traités, le 
style d'évaluation, etc. 
Le caractkre plus ou moins détaillé de ce diagnostic et les moyens qu'il convient d'employer 
pour se le procurer dépendent d'un grand nombre de facteurs comme la d içcipl ine et le con- 
tenu concernés, tes resçources matérielles (et humaines) disponibles pour effectuer ce dia- 
gnostic, le style des politiques pédagogiques du département auquel appartient le professeur, 
etc.. 
Evidemmen t, un professeur ayant acquis une certaine expdrience connaît d'a vance un as- 
sez grand nombre de caractéristiques de la clientèle étudiante qui s ',iiscrit aux cours qu 'il 
a déjà dispensés, Cependant, les éducateurs admettent assez unanimement que les prére- 
quk scolaires des étudiants ainsi que leurs maturité intellectuelle évoluent constamment, à 
un point tel que cette évolution est sensible d'une année à /'autre. Dans ces conditions, il 
peut Btre utile, même paur un professeur d'expérience, de réajuster son diagnostic des le 
début d'une session ou d'une année scolaire. Cela pourrait lui éviter plusieurs modifica- 
tions ou réaménagements en cours de route. 
3.2. Pertinence du choix de la formule 
Nous reviendrons plus en detail dans la conclusion sur les divers facteurs qui entrent en jeu 
lors du choix d'une formule pkdagogique; contentons-nous de les Bnurnérer pour l'instant: 
.style, préférences, aptitudes personnel les du ~rofesseur; 
.caractéristiques des étudiants (prérequis scolaires, rnaturi té intellectuel le, i ntérets, besoins, 
etc. 1 ; 
.contraintes du cadre materiel [horaire, disponibilité des locaux, etc.); 
.objectifs pkdagogiques visés; 
.caractbristiq ues propres A la formule pédagogique; 
.exigences propres au contenu; 
.modes d14valu&ion envisages; 
.caractkisf iques de "l'environnement professionnel" dans lequel évolue le  professeur Ipol i ti- 
q u a  pédagogiqd du &partement m de l'zidrminktration, prestige de la formule en qms- 
t h ,  etc,). 
II n'w pa6 po&bbe d'&@Mir un ordre ch priovit4 entre ces d Wers facteurs parce qu'ils somt 
t w  interreE& a que, pw ie fait rn-, -un d'eux influence !es autres; I'mernb te de c~ 
factmrs f ~ r m  dwc un que mw illwrona par le s c h h a  ci-desous: 
fort e pédagogique 
b choix de f~rmuie w olkoutat phw patifimt qu'il tient davantage compte de l ' m m -  
& ces facteurs & de leurs interrelations 
3.8, Contenu BPP 
Qu'4Y-e soit fownie par le matériel pédwgiq ue, l'exposé du début de La rencmtre ûu I@s in- 
twvemtiomà d e  participants, I'infwmtim transmise aux ç5tud imts devrait Ibre: 
.-t& aux 
.&@* 4 la 
pour sou l ignw les diffbrentes "facettes" du sw- 
d'opinions qu'i I suscite; 
.suffisamment p u r  quo t'8tudiant mit en mesure de discerner les a+ 
pecB les p h  importants, d'etablir d s  liens entre les d iverq élhents ,  etc. 
3.4. Choix du sujet ou du théme 4 explorer 
Qu'il soit ou non effectué par lui, il incombe au prof~seur de s'assurer que le choix du sujet 
ou du théme est judicieux. Cela implique qu'en plus d'&tre conforme aux objectifs visés, 
ainsi qu'aux compétences et intérets des étudiants, le sujet ou le théme trait6 soit: 
.suffisamment controversé pour ne pas conduire (très rapidement tout au moins) B une ré- 
ponse ou 4 un point de vue unique: i l n'y a pas lieu, dans un tel  cas, de "discuter"; 
.assez neuf ou inexploré par les étudiants afin que la discussion ne constitue pas une répkti- 
tion d'Bléments ou de notions qu'ils connaissent déj8 (notons que la nouveauté peut rempla- 
cer le caractére controversé); 
.sufi isamment limité pour qu'il soit possible d'en "faire le tour" pendant la durée d'une ren- 
contre: si la discussion doit &re reprise lors d'une rencontre subséquente, une bonne partie 
du cheminement déj8 accompli risque fort d'erre A recommencer. 
3.5. Utilisation de matériel pédagogique 
Pour &Ire en mesure de contribuer utilement aux échanges et de bknéficier au maximum de 
la discussion et des informations reçues, les étudiants ont besoin de s'Btre familiaris& au pré- 
alable avec le sujet qui fait l'objet du seminaire. Habituellement, ils acquihrent cette prépara- 
tion à l'aide du mathiel pédagogique sélectionné ou élaboré A cette fin par le professeur: ce 
matériel est en général constituh de textes imprim6s qui leur sont distribubs ou de docu- 
ments {textuels ou audiovisue~s) qu'ils doivent consulter dans un centre de documentation. 
Ainsi, tous les étudiants participants sont cens& posséder une preparation gc5nérale commu- 
ne qui servira de point de raccordement lors des &changes; cela n'empgche pas que certains 
d'entre eux aient davantage approfondi le sujet, au cours d'un travail de recherche par exem- 
ple. 
I I  va de soi que l'utilité de ce matériel pédagogique est conditionnelle, d'une part, 4 sa dispo- 
nibilité en temps opportun et, d'autre part, à une description précise - communiquée suffi- 
samment d'avance aux étudiants - du travail de préparation A effectuer. 
Dans la mesure où l Waboration du mat&rie/ pédagogique exige une somme de travail qui 
n'est pas compatible avec la charge d'enseignement du professeur, il faut qu'elle ait été 
complètement effectuée a vant le début des cours. Cela permet d 'ai/Ieurs d'éviter que des 
r e W s  ou contretemps (presque inévitables) lors de la m;se au point du matériel pédago- 
gique ne se repercu ten t sur le programme d'activités pédagogiques des étudiants. 
De plus, avant d'être proposé aux étudiants pour la p ~ r n i g e  fois, il est souhaitable que le 
matériel pédagogique soit soumis i4 une pré-expérimentation (par exemple, examen par 
des spdcialistes du sujet qui n'ont pas particjpé à son diaburation). 
3.6. Fonctions du professeur pendant la rencontre 
Pour assurer t'efficacit8 des échanges, i 1 faut un animateur; pour fournir au groupe les infor- 
mations dont il a besoin pour progresser, il faut un informateur, Ces deux fonctions sont ab- 
salument distinctes et peuvent Btre rem plies par deux personnes différentes. Toutefois, il est 
sans doute préférable, dans la majoritk des cas, que le professeur soit capable de jouer te rate 
d'animateur et le i618 d'informateur pmaant une Mme re<ncantre, mnd ition de &cher 
au groupe 4 que1Is) m m m t  (s) il passe de I'wi 4 l'autre, 
Mmes! t u &ut & +a r w n t r e  n'm p a  fat pw le proftwww, c'est rui qui, en 
principe, contenu. Dans le cas od Lin éf- est de ces expo- 
&, il es$ t'ait rertcwtrh au ~rWab[e pour u&idiw !a pertkence & 
I'exactitudo h irtfarm&ms qui wm U w k  au gr-. 
r-e aux d i w w  W'm d v 4  s 
s y ~ h b ,  m.. Ceh exige qu'il pms&k une connaksmce 
suff isamet appafm&e ctw %jet et de son " e n v i r o m m t y f  Iquwtiom plu$ ou moins 
cmmxes) car 'd & Î t  s'attendre h u n e  certaim va~%té de qwtiom* la t u ~  est difficile 
Q prhoir mBm s'il cmna'tt ka sujet d'avance (mutefois, son a ~ m  entre ici I&gmsnt 
en l igm âe compte). 
D'me m & e  ale, F ' w c k e  & mte fonction e x i p  qw k pmhwzw po&c une cer- 
taire formation dam le domaine de la dynamiq C m r d m t .  4 wtb d'in- 
formateur, la fmim " sur le f o d  ou les rWt&& 
cks discwims e um da la libre '~xprem 
sion & &cm,, d s  inwmcths et cles progrés da Y Q U ~  ws I'at$eir&e dqs &@ctifs, 
.qu'il veisfle A cg que le contenu d& idxmgm reste paf iwnt 4u sujet, t ~ u t  m p e r m n l l $  Ies 
wwsicma ut*; 
.si c'est &axwke, w'i4 &oriente w r e h a  la dixwim 4 4'- de questions ou de s u w -  
tiom apprwb; il va de mi que ces dernikm do:i iÿt  btre fmr i lbs  de m a n i d  h provo- 
quer la disussion; une w t i m  I laqueHe on mut m d r e  par oui ou par r#sn n'lest pas or- 
dhairmont uw "hm -km'' dans k cadre de cette fwmuk; 
.si une isimrwntisfi it ambig&, ~ ' 4  &made P I'ktdimt b refosmiaier ou prdcior 
sa wn*, ml- &rwX à f 'a& $'exmnp#s cww~3; 
.si c'egt ndcmsi~@, qu'il c k i f  bit cwta i rw  htevmtim, m ayant a& cb tkwmch P t'intsr- 
v m t  de diw o hm p r W ~ n s  a h t k  vont ou mm daw Ie sens & s pa-; 
i~mmtbs;  
& we hirmi,&km s 
-kt8% {a& w &@die pas qu'il m i m t  de slettt& tmp Ilmm iu un cwmmtai -  
re ar& maagina!?; 
.qu'il s'efforce de trouver un moyen pour "asçainir" I'atmosphére dans le cas oh des conflits 
surviennent en raison d'arguments d iametralement opposes B propos d'une question qui 
"touche de prbs" les participants (ou une fraction de ceux-ci): en cela, un certain r61e de 
"médiateur" incombe au professeur. Parmi les ressources possibles, cirons la référence 8 un 
auteur, aux rbultats d'une expérience, etc. L'animateur peut aussi uti I iser ce qu'un spécia- 
liste de la dynamique des groupes (MAI ER) appelle la "méthode des deux colonnes": il s'a- 
gii d'écrire au tableau deux listes d'arguments, ceux qui sont favorables h l'idée "X" et ceux 
qui sont favorables & l'id& "Y" ou encore les "pour" et les "contre". Cela évite que les me- 
mes arguments ne soient constamment rbpét.4~ ou que l'on se prononce pour l'un ou pour 
l'autre point de vue et cela favorise ordinairement une orientation plus constructive de la 
d iscussion . 
3.7. Style d'évaluation 
Bien que ce ne soit pas toujours le cas, le seminaire peut fournir au professeur l'occasion de 
procisder A deux formes d'évaluation: 
.une "évaluation formative" - c'est-A-dire sans incidence sur les notes - des progrès accom- 
plis: par exemple, le professeur peut souligner que la préparation prbalable acquise par les 6- 
tudiants est ad@uate pour participer utilement à la discussion ou, au contraire, ne l'est pas; 
.une "évaluation sommative" - c'est-&-dire qui comporte Ilattributibn d'une note - de la 
contribution d'un ou de quelques étudiants: par exemple, le  professeur peut évaluer la pré- 
sentation initiale faite par un btudiant et, &ventuellement, sa contribution, en tant que per- 
sonne-ressource, au niveau de l'information. 
De toute manière, le professeur doit veiller très attentivement 3 ce qu'il n'y ai t  aucune con- 
fusion dans l'esprit des Btudiants entre ce qui reteve de "l'évaluation formative" et ce qui re- 
Iéve de "1'8valuation sommative". 
Lorsque le professeur procède A une "dvaluation somrnative" au cours d'un séminaire, il doit 
informer les étudiants, avec toute la précision souhaitable, des modes et des critéres d'&va- 
luation. En outre, si "114valuation sommative" ne s'effectue que pendant certaines rencon- 
tres ou certaines fractions de rencontres, il faut que les etudiants aieni la certitude qu'ils ne 
sont pas évalués sur la base de l'ensemble de leurs interventions pendant toutes les rencon- 
tres. D'une maniér~ génkrate, le professeur doit s'assurer que le fai t  de prockler A une "éva- 
luation sommative" pendant les rencontres ne nuit pas A leur "climat" et, par conséquent, à 
leur efficacith. L e  effets nggatifs éventuels sont certainement très variables et dépendent 
beaucoup des caractéristiques des étudiants, du degr8 de maturité du groupe et de la cornpe- 
tence de l'animateur. Ainsi, i l  faut peut-btre éviter de demander une présentation orale A un 
étudiant particuliérement timide; il faut également songer que si un étudiant joue le rale de 
personne-rirsscrurce, il est pqssible que ses pairs &viten t de poser des questions qui les i ntéreç- 
sent par crainte qu'il ne soit dans l'incapacité de répondre (ou inversement]; il se peut aussi 
que les étudiants Bvitent de poser certaines questions par crainte de nuire a leur "évaluation 
somrnative" ou, au contra-ire, qu'ils s'efforcent de trouver des questions "rentables", etc,. 
I t faut cependant ajouter que le fai t  de procéder a "I'évaluaTion sommative" pendant les sé- 
minaires n'a pas necessairement des effets (au que des effets) négatifs; elle peut aussi consti- 
tuer un stimulant, contribuer à combattre la timidité de certains étudiants, contribuer à dé- 
velopper leur aptitude A s'exprimer en prbsence d'un groupe, etc. 
3.8. Travail personnel requis des étudiants 
En général, les étudiants ont à fournir un certain travail de prgparation avant de participer au 
séminaire et, quetquefois, i ls  ont produire un compte rendu ou un rapport du ddroulement 
des discussions. Pour déterminer l'ampleur et les exigences du travail personnel que les étu- 
diants ont A fournir, te professeur devrait prendre en considération les facteurs suivants: ob- 
jectifs vis& compétence et intérets des étudiants, modes d'évaluation prévus, contenu du 
séminaire et somme totale de travail de t'étudiant (compte tenu de t'ensemble de son pro- 
gramme d'études). 
3.9. Attention accordée aux commentaires et aux suggestions des étudiants 
Etant donné que, lors d'un séminaire, une large part d'initiative est attribuée aux étudiants, 
il semble logique que le professeur les consulte réguliérement et tienne compte de leurs sug- 
gestions, surtout en ce qui concerne la somme de travail exigée, I'i n t M t  des sujets de discus- 
sion, le bénéfice qu'ils retirent de cette formule et  les critéres d'Bvaluation. Le professeur 
doit donc &tre disposé A effectuer des réajustements en conséquence, sans pour autant c&er 
réguliérement la facilité. 
concernant les htudiants. 
3.10. Capacitb de participer utilement à la discussion 
Tout d'abord, il faut que les étudiants aient acquis la préparation préalable requise. Comme 
le signale McKEACHI E ( 1  965, p. 34, un manque d'information ou de préparation préalable 
des participants constitue une barriére qui empgche la discuçsion: il est manifeste, en effet, 
que pour "discuter" utilement d'un sujet il faut posséder au départ un certain nombre d'in- 
formations, ce qui ne signifie pas que l'on ne puisse pas en acquérir de nouveltes au cours de 
la discussion. 
Ensuite, il faut que les ressources personnelles des 6tudiants soient raisonnablement adaptees 
aux exigences et à l'esprit de cette formule. Cela implique qu'ils soient aptes A exprimer clai- 
rement leurs id& 2 saisir le sens des idées exprimees par les autres et à mémoriser et en- 
chafner les diverm informations reçues tout en continuant de suivre la discussion et d'y par- 
ticiper, 
concernant le groupe. 
3.1 1. Taille du groupe 
De nombreuses recherchs en scienm humaines ont montré que la qualité du travail de 
groupe augmente avec le nombre des participants jusqu'3 un certain point critique au-del8 
duquel elle diminue (MUCCHIELLI, 1972, p. 60). Dans un groupe peu nombreux (en-des- 
sous de 5) il n'y a pas suffisamment d'interactions pour qu'il y a i t  une vie "groupale" et que 
le "groupe" existe comme entité. Au-delh d'une douzaine, le groupe a tendance 8 se frac- 
tionner et sa coh4sion est difficile 2 maintenir. 
3,12. Maturite du groupe (MUC,CHIELLI, 1972, p. 61 1 
Le travail de groupe n'est efficace, et supérieur au travail individuel, que dans la mesure où 
te groupe a atteint un degr6 de maturith satisfaisant. Or, il ne suffit pas de réunir des person- 
n e  pour constituer un "groupe mûr". Ce n'est qu'à la suite de plusieurs séances de travail 
successives que la maturite affective du groupe se développe. Ce développement se fait en 
plusieurs Btapes: les participants font d'abord connaissance, une confiance interpersonnel le 
s16tablit entre eux, ils assimilent les objectifs du groupe et d4veloppent des attitudes de CO- 
operation et enfin le groupe devient capable de percevoir et de traiter positivement les diver- 
s~ tensions internes. 
Evidemment, le d4veloppement de la maturité d'un groupe ne se fait pas spontanbment et 
pas toujours sans heurts; c'est l'un des rbfes de l'animateur que d'assurer ce développement. 
Le groupe de travail intellectuel doit &tre ddmocratique, c'est-&dire que tous les participants 
doivent benéficier d'une "égalité de droit". Or, selon l'auteur précité, "l'égalité démocrati- 
que n'est pas naturelle. Tout groupe lais8 B lui-meme dbveloppe spontanément une organisa- 
tion restrictive de l'égalité ... le groupe devient le théâtre d'une lutte pour le "leadership." 
S i  cette tendance naturelle est trés utile dans certains cas, lorsqu'il s'agit d'un travail intellec- 
tuel, elle stérilise progressivement les performances, defait le moral chez la plupart et dgtruit 
la cohésion. C'est pourquoi, MUCCHI ELLl estime qu'une trop grande nondirectivite (au 
niveau de la régulation des e c h a n g ~ l  de la part du professeur est dangereuse et que l'un des 
r6les formels de l'animateur de la rencontre est de maintenir "I14galité de droit" entre les 
participants. 
3.1 4. HomogénéitB du groupe 
L e  avis concernant l'homogénéité du groupe sont trés partages: l'homogénéité aussi bien 
que l'hétérogénéité ont d'ardents défenseurs parmi tes éducateurs et cela est sans doute lié au 
fait que les avocats de l'une ou l'autre théçe privilégient des objectifs différents. Ainsi, dans 
la mesure 05i l'on considbre comme important que divers points de vue soient envisagbs, un 
certain degré d'hétérogénéité est probablement indique: en effet, un groupe homogène est 
prisonnier, B son insu, de 8tstér40types" et a tendance B attribuer une valeur d'objectivité aux 
idées col lectivemenr admises. Cependant, si une certaine hétérogénéitk des idees, des comp6- 
tences ou d ~ s  préparations acquises peut s'avérer trks souhaitable, à d'autres points de vue, 
t'homogénéité est préférable, par exemple, en ce qui concerne le niveau d'abstraction auquel 
- les participants sont capables de se situer, l'aptitude A s'exprimer en présence d'un groupe, 
etc.. 
3.1 5. DBsignation d'un secretaire et d'un observateur 
Comme il est particuliérement difficile de conserver l'acquis d'un séminaire et les points 
forts de la discussion (a moins d'avoir recours B l'enregistrement), il est généralement trés u- 
tile de designer un secrétaire charge de prendre en note les idées importantes émises pendant 
la discussion; ces notes pourront faciliter l'élaboration d'une synthèse, d'un compte rendu, 
d'un résumi+, d'un commentaire, d'une critique, etc., documents qui rendront possible, éven- 
tuellement, un retour au contenu du séminaire. 
L'observateur peut, quant 3 lui, fournir au groupe une image du déroulement extérieur de la 
discussion: fréquence e t  durée des intemeri tioris de chaque participant, rdpétitions &entuel- 
les, petits dialogues entre certains participants, etc. 
concernant te cadre et les ressources physiques. 
3.16. Position de travail des participants 
II est très important que les pupitres et les sihes des participants aient une disposition spa- 
tiale adéquate. l i faut que chacun voie directement tous les autres: les tables rondes ou ova- 
1s sont celles qui favorisent le plus les interactions, au contraire, les tables rectangulaires, en 
carrd, en "U" constituent un facteur de stérilisation du groupe. t e  fait qu'un {ou plusieurs) 
membre(s)du groupe soi(en) t assis un peu A l'écart nuit probablement au climat général de 
la rencontre. 
3.17. Local et environnement physique 
11 est souhaitable que le  local soit accueillant, raisonnablement contortable et de taille adap- 
tée 8 celle du groupe: l'utilisation d'un local de trop grande tail le risque de défavoriser la 
création et le maintien d'une "atmosphkre" propice aux interactions. Le cas échéant, le  local 
doit etre muni des équipements nécessaires 4 une projection par exemple (tentures, écran, 
etc.). 
II faut egalement veiller a ce que la séance ne soit pas perturbke par le bruit, ou tout autre 
derangement extérieur, et à ce que certains participants ne soient pas gênks par la fumb des 
cigarettes de certains autres. 
3.18. Horaire 
De nombreux praticiens soulignent qu'il faut disposer d'une période de temps variant entre 
1 h30 et 3h pour accomplir les objectifs d'un seminaire el que, par ailleurs, la perspective 
d'un temps insuffisant constitue un facteur stérilisant du travail de groupe. 
Par ailleurs, le fait que les rencontres soient situees à des heures trop matinales, trop tardives 
ou aux moments habituels des repas a certainement un effet négatif sur leur efficacite. 
3.19. Réquisition préalable de services 
Dans le mesure où la matériel pédagogique proposé aux btudiants requiert la collaboration 
de certains "services auxiliaires de l'enseignement" comme I'aud iovisuel, l'imprimerie, la bi- 
btiothéque, le  secrétariat, etc., i l  faut que le professeur se soit assuré en temps utile, auprés 
des personnes concernées, qu'il pourra compter sur les sewices requis, au moment où il en 
aura besoin. 11 va sans dire que !'utilité de cette réquisition préalabte de services BI condi- 
tionnelle au respect des engagements pris, aussi bien par le professeur que par les responsa- 
bles des dits services. 
4. AVANTAGES 
4.1. t e  seminaire permet d'exploiter les ressources propres du groupe. 
MUCCH 1 ELLl (1  972, p. 60) rapporte des conclusions de recherches démontrant la supério- 
rité du travail de groupe: 
".Le groupe de travail intellectuel produit des perfomances supbrieures à celles réalisbes par un mem- 
bre moyen du groupe. Le gain est dO à la  plus grande somme d'informations disponibles dans le grou- 
pe, B la diversité d'interpretation des faits, 4 la mise à l'épreuve des idées de l'un par les autres, et  en- 
fin au fait que le groupe lib8re t'individu des ins4curit8s du travail individuel et  te rend capable d'es- 
sayer les idées nouvelles. 
.Les individus praticipant 3 un travail de groupe apprennent davantage que les individus à capacith 
egale travaillant seuls. Ceci proviendrait d'une part de l'osmose sociale facilitant l'assimilation, d'autre 
part de l'accroissement du flux des idées circulant, enfin de l'implication personnel le plus grande qui 
perméabilise les systémes d'opinion. La mdmorisation de l'acquis est meilleure. 
.Les décisions prises en groupe dans l'accord ggnéral et  à partir des idees trouv4es ensemble tendent A 
se fixer et à affecter te comportement des participantr. Ce ph6noméne. qui a 4th largement exploite 
dans les préparations au changement et dans la motivation des groupes en période de changement, a 
6th découvert par Lewin vers 1940." 
II faut préciser que l'auteur gréci té fait état des conclusions précédentes h propos de groupes 
d'étudiants avanch et d'adultes. 
4.2. Le seminaire favorise le développement de relations interpersonnelles Btudiant-étudiant 
et  professeur-étudiant. 
Les interactions qui se dkroulent pendant les rencontres permettent une interconnaissance et 
le développement d'une confiance mutuelle entre les membres du groupe. Cela favorise cer- 
tainement les relations interpersonnelles en dehors des périodes de contact: tes étudiants 
sont encouragb à rencontrer le professeur pour lui demander de l'aide ou des explications, 
ou encore lui faire des suggestions et  des commentaires relatifs aux skminaires; ils sont égale- 
ment incités A s'entraider dans la réalisation de certains travaux (qu'ils se rapportent ou non 
au séminaire); le professeur a l'occasion de déceler les problemes particuliers de certains &tu- 
diants et peut ainsi leur fournir une aide individuelle ou encore leur suggérer de rencontrer 
les spécialistes de l'aide individuelle. Tout cela aide 3 luter contre "l'anonymat" qui sévit 
dans tes institutions scolaires "géantes". 
4.3. Le seminaire met a contribution une participation active des étudiants 
Tout d'abord, la discussion est censée &tre alimentée principalement par les interventions des 
étudiants, interventions qui reposent sur la préparation préalable qu'ils ont acquise "par eux- 
memes". Par ail leurs, les étudiants peuvent Btre invités A tour de r81e A faire la présentation 
initiale (ex.: presentation des résultats d'une recherche) et, éventuellementa à jouer le rBle 
de personne-ressource. 
4.4. Le séminaire permet de développer l'aptitude a participer 4 un travail de groupe 
Le sséminaire permet tout particul ikrement de developper l'aptitude B participer 4 une discus- 
sion de groupe; 3 cet égard, il constitue un excellente preparation en vue de rencontres irn - 
pliquant un groupe plus important e t  pour lesquetles ta contribution des participants est at- 
tendue (ex.: pléniére). 
Egalement, le séminaire comporte un apprentissage de la vie sociale et permet de développer 
I'wprit de coopération et de collaboration (au lieu de l'esprit de cornp&titionl. 
4.5. Le  s4mindire contribue à combler l e  besoin d'appartenance A un groupe. 
L'adhésion personnelle des participants B l'égard du groupe augmente en mgme temps que la 
cohésion et la maturité de ce dernier se développent. 
4.6. Comparativement a d'autres formules, notamment les exposés, le séminaire favorise un 
accroissement du degr4 d'autonomie et de l'esprit d'initiative des Btudiants. 
En effet,  le séminaire constitue un cadre de travail oh la "dépendance" des étudiants vis-&vis 
du professeur est certainement moindre que dans le cas de l'exposé magistral ou informel: 
les étudiants ont davantage la possibilité d'exercer une influence, de soumettre leurs idées, 
de participer effectivement au déroulement de la rencontre. En outre, les étudiants sont cen- 
sés "prendre en charge" l'acquisition de la préparation prealable à l'aide du mat4riel pedago- 
gique fourni par le  professeur. 
4.7. Le seminaire se pr4te particulièrement bien à l'utilisation de divers procédés de travail 
de groupe. 
Les développements de la dynamique des groupes ont conduit A la mise sur pi$ de divers 
types de groupes dont la spécificité repose essentiellernenr sur les objectifs poursuivis ou la 
nature des tâches à accomplir; ces groupes se nomment "groupe de résolution de problé - 
mes", "groupe de discusion", "groupe de prises de décision*', "groupe de création", "grou- 
pe de découverte, "groupe de réflexion", "groupe de formation" (ou "T-group": dans ce 
dernier, les comportements des participants sont l'objet de l'apprentissage), etc.. 
Dans la majorité des cas pratiques, la mise sur pied de groupes de ce genre ne vise pas des 
fins éducatives proprement di tes; néanmoins, I'appl ication en pédagogie des processus de tra- 
vail inrellectue! utilisés dans ces groupes peut s'avérer trés positive et le séminaire est la for- 
mule qui se pr&te le mieux 21 ce genre d'applications car elle fournit deux conditions essen- 
tielles: un nombre restreint de participants et la présence constante d'un animateur. 
4.8. Le séminaire est une formule relativement facile à organiser. 
ta principale exigence matérielle du séminaire esr un local adapté B l a  taille du groupe: mê- 
me quand de petits locaux ne sont pas disponibles en nombre suffisant, leur mise en place 
est relativement facile et, somme toute, d'un coût moderé (comparativement 3 diverses au- 
t r a  installations, notamment celles nécessi té= par tes techniques audiovisuel les). Quand au 
matérikl pédagogique, son ampleur est encore relativement modeste et, habituellement, sa 
mise au point n'exige pas des investissements de ressources humaines et matkrielles compara- 
bles A celles que requiérent, par exemple, l'expose multi-média, l'enseignement programmé 
ou l'enseignement modulaire. De maniére g&n4raie, le séminaire s'accommode bien du style 
d'organisation administrative habituellement en place actuel lement dans les institutions sco- 
laires (ex.: horaires, regroupement des btudiants, etc.). 
4.9. Le séminaire permet, 6ventuelfementt d'intégrer B la phriode de contact "l'évaluation 
sommative" de l'atteinte des objectifs. 
II est possible - bien que pas toujours souhaitable - d'attribuer une note aux étudiants sur 
la base de leur performance pendant la rencontre: présentation de l'exposé, rate de person- 
neressource, contribution à la discussion. 
4.10. La difficulté de construire les horaires des participants est moindre que dans le cas 
des formules impliquant un plus grand groupe. 
Etant donné que le séminaire s'adresse A un groupe relativement restreint, il est plus facile de 
fixer des heures de rencontre tenant compte de certaines préférenc~ ou contraintes des par- 
ticipants. Cela peut aider A ktablir pour le professeur et les étudiants des horaires plus adé- 
quats que dans le cas ab l'on a affaire Zi un grand groupe, 
5. LIMITES 
5.1. Le séminaire ne convient bien qu'a une certaine catdgorie de professeurs. 
Tout d'abord, ce ne sont pas tous les professeurs qui possedent une formation en dynarni- 
que des groupes leur permettant de jouer adequatement le r61e d'animateur. Par ailleurs, il 
est difficile pour plusieurs professeurs de se départir du r61e de présentateur auquel ils sont 
habitues et c'est une raison qui explique que trés souvent, en pratique, le professeur domine 
la discussion et le  seminaire se transforme en exposé informel. Cela peut être dQ partielte- 
ment A l'absence de formation en dynamiquedes groupes, mais il y a aussi la  craintede per- 
dre "l'autorité" en instituant un style tout i fait diffkrent de relation professeur~ktudiant. II 
faut également noter que les étudiants eux-memes craignent de perdre la "s6curité" que leur 
offrent les méthodes plus traditionnelles et ils ont tendance, plus ou moins directement, à 
faire pression sur le profaseur pour que Ie seminaire évolue vers une forme d'exposé. 
Sur un plan plus concret, McKEA CHI E ( 1965, p. 34) souligne que trop de professeurs ont 
tendance à rechercher un consensus des particbants alors que ce n'est pas /à l'objectif de 
la plupart des discussions a caractdre &ducatif. Egalement, selon ce mgme auteur, une er- 
reur fréquente consiste à fournir trop rapidement des réponses avant que les ëtudiants 
n'aient eu le temps de les trouver eux-mgmes, ou encore à proposer des solurions ou des 
généralisations en termes trop abstraits. 
5.2. 11 existe une réelle difficultb A obtenir que les Btudiants aient effectué une préparation 
prhalable adéquate. 
La possibilité qu'offre le séminaire de conduire 4 un réel approfondissement du sujet traité 
est extrbmement tributaire de l'acquisition par les étudiants d'une preparation préalable a d 4  
quate. Or, l'observation de la pratique courante montre que, le plus souvent, cette exigence 
rn loin d'etre respectée; comme le professeur est A peu prés incapab te de prodder à une v4- 
rification systématique avant la rencontre, il dispose en fait de fort peu de moyens de s'assu- 
rer que tes étudiants possèâent la préparation nécessaire. Le fa i t  que l'exposé du début de la 
rencontre soit confié à un étudiant ne résoud pas le probléme s'il est le seul 3 etre initié au 
sujet traité. D'un autre &té, l'attribution de notes aux participants sur la base de leurs inter- 
ventions est une formule trés déiticate à appliquer car il est kvident que les motivations des 
intervenants seront plus orientées vers l'obtention d'une bonne note que vers I'explorarion 
réelle du sujet. Finalement, confront6 a I'insuffisance de la preparation des étudiants, le pro- 
fesseur se laisse souvent entrainer à faire une langue présentation orale pour fournir les in- 
formations nécessaires et le séminaire "glisse" vers l'exposé. 
5.3. 11 existe une réelle difficulté à conserver ou utiliser l'acquis d'un séminaire. 
On a sauvent l'impression que tout se termine avec la  fin de la  rencontre et qu'i l  est difficile 
aux participants de retenir les points forts de la discussion. Demander A tous les étudiants de 
rédiger une synthése ou un compte rendu entraînerait pour le professeur une tachede cor- 
rection probablement insupportable, surtout si les seminaires se succédent par exemple A un 
rythme hebdomadaire par groupe d'étudiant. Si seul un étudiant doit rédiger la synthbse ou 
le compte rendu d'un séminaire, cela ne résoud pas le problbme pour les autres participanrs. 
II est assez rare en effet que chacun d'eux ait l'occasion de consulter par la suite les compte 
rendus rédigés par lesautres. 
5.4. t e  séminaire ne permet d'atteindre qu'une gamme limitée d'objectifs pédagogiques. 
En particulier, le seminaire ne permet pas de developper les habiletes manuelles ou psycho- 
motrices, la capacite d'organiser son travail en fonction d'un cheminement autonome, etc. 
t a  plupart des auteurs sou1 ignent que le drninaire ne favorise pas un taux élevé de transmis- 
sion de connaissances: ta discusion semble plus propice 3 l'approfondissement d'une notion 
qu'à la transmission d'une somme importante de connaissances nouvelles. 
5.5. Pour respecter fa condition d'efficacité relative B la taille du groupe, il est généralement 
nécessaire de restreindre le nombre habituel de periodes de contact avec un m&me grou- 
pe d'étudiants. 
Etant donné que les contraintes administratives sont habituellement fixées en fonction de 
groupes-classes d'environ 30 étudiants. il faut ordinairement réduire 8 peu près de moitié le 
nombre (selon les programmes officiels) de périadeçlsemaine de contact avec un même grou- 
pe d'étudiants. Cela --hi t avoir pour conséquence de rendre inaccessibles les objectifs relatifs 
hlatransmissiondu itenuduprogrammeofficiel. L'acuir&decettelimitedépendévidem- 
ment du caractere plus ou moins compressible du contenu et du fait que ce dernier constitue 
ou non un prérequis indispensable pour des cours subséquents: force est ,de constater en ef- 
fet que la non-acquisition de prérequis équivaut inévitablement A une accumulation de lacu- 
nes. 
II va sans dire que cette limite peut Btre tempdrée, par exemple par t'utilisation simulta- 
née de matériel pédagogique auto-su f f im t; mais cela en tm fne alors une nouvelle série de 
conditions d'e fficacitd, &avantages et de limites. 
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1. DEFINITION 
Un atelier est formé d'un petit nombre d'étudiants (3 A 8) réunis en vue de réaliser un objec- 
t i f  bien délimité et accepté par chacun des participants, t e  travail en atelier est centr6 sur la 
réalisation en équipe d'une tache prdcise % laquelle chaque membre est censé apporter une 
contribution personnelle; l'accent est donc mis sur l'enseignement mutuel, ou encore sur 
l'apprentissage collectif. 
Le travail en atelier constitue habituel lement l'une des Btapes d'une sequence prkdéterminée 
d'activités pédagogiques (ex.: la séquence expose - atelier - plkniére est .très courante); il 
présente donc un caractére fragmentaire et transitoire par rapport au déroulement global 
d'un certain ensemble. 
Dans le cadre de l'atelier, le  professeur agit comme personne-ressource et n'est présent au 
sein de l'équipe qu'occasionnellement. De façon genérale, i l  intervient, soit lorsque I'Bquipe 
fait appel B son expertise, soit lorsqu'il s'agit de vbrifier la progression du travail accompli: 
en cela, il agit comme superviseur de l'équipe. 
Etant donné que chaque participant est cens4 apporter une contribution personnelle, on 
conçoit qu'il doit avoir a q u i ç ,  au prealable, une prhparation adéquate destinée A rendre effi- 
cace sa participation 3 I'atel ier. Selon les circonstances, i l  peut Atre préférable que cette pré- 
paration soit identique pour tous les participants ou, au contraire, diversifi&. 
A bien des égards, la formule de I'atelier se rapproche de celle du tutorat. En effet, I'appren- 
tissage est acquis, pour une bonne part, sans la présence du professeur (sa prkence aux ren- 
contres n'étant qu'occassionnelle) et, de plus, ce dernier n'entre en contact qu'avec un nom- 
bre trés restreint d'étudiants 4 la fois (au lieu d'un seul dans le cas du tutorat). La différence 
essentielle entre les deux formules est due au fa i t  que, dans le cadre de l'atelier, I'accent est 
mis sur la collaboration et t'enseignement mutuel (entre pairs) alors, que dans le cadre du tu- 
torat, l'accent est mis sur l'aquisition individuelle de t'apprentissage. Dans les écrits, le con- 
cept de tutornt et celui de direction de l'apprentissage de petits groupes sont trés couram- 
ment associés, voire confondus. Cela s'explique sans doute en partie par le fait que, très sou- 
vent, les étudiants ont le  choix. de travailler individuellement ou en équipe. 
En raison de la présence occasionnelle du professeur, certains auteurs parlent de "groupes 
sans maître'. f I  arrive aussi que le professeur soir remplacé par un "moniteur": il peut 
s'agir d'un étudiant ayant ddjà suivi le cours concerné une ou deux sessions auparavant et  
ayant obtenu de bons résultats, ou encore, au niveau universitaire, il peut s'agir d'un étu- 
djant '3radui" engagé dans une recherche de doctorat, Cela explique /e nom de 'groupe 
de monitorat" employé par certains auteurs. 
La formule du travail en atelier est utitistk dans divers contextes autres que l'ensebne- 
ment proprement dir (ex.: congrès de politiciens, de représentants syndicaux, de cher- 
cheurs, de médecins, etc.). L'objectif et la tâche à accomplir peuvent être directement 
relids à /'activité professionnelle des participants (ex. : professeurs rdunis en atelier en vue 
de déterminer les objectifs pédagogiques d'un cours), ou axés sur l'animation sociale (ex.: 
organisation d'activités récréatives pour une communautél, ou encore orientés vers /a par- 
ticipation (ex.: ateliers regroupant des parents d'éléves organisés par la direction de I'éco- 
le). Dans ces divers contextes, la définition Initiale donnée pour l'atelier reste valable: il 
s'agit d'un petit groupe de personnes réunies en vue de réaliser ensemble une t8cbe ou un 
objectif défini et d&coupd à l'intérieur du d&rouIernent d'une activité plus globale. En ce 
qui concerne les qualifications et les statuts des membres, l'atelier peut être homogène ou 
hétérogéne. 
Nous avons souligné qu'habituellement le travail en atelier n 'est pas complet en lui-mgme, 
qu'il fait partie d'un plus grand ensemble, II arrive cependant qu'il se poursuive pendant 
toute la durke d'une session et se suffise i- lui-mgme; dans ce cas, l'organisation des acti- 
vités de I'équrpe esr telle que, tout en conservant la caractéristique propre de l'atelier - 
activitds d'apprentissage effectuées systématiquement par un petit groupe - le contexte 
pédagogique est très siinltaire à celui du "tutorat" (on pourrait peut-itre parler de "tuto- 
rat collectif"). Ce sont alors les conditions d'efficacité# les avantages et les limites de cette 
dernihre formule qui s 'appliquent. 
2. CARACTERISTI QUES 
2.1. Source d'information 
La cornpetence préalable acquise par chaque membre de t'atelier constitue la principale Sour- 
ce d'information et également la principale ressource quant aux processus de travail, 
En tant que perçonnereçsource, le professeur constitue .une deuxieme source d'information. 
L'expertise attendue du professeur se situe à la fois au niveau de I'informatidA i-9 iPtt AP- 
veau des processus de travail (ex.: étapes à franchir lors de /a résolution d'un p~ohléme, de 
la mrse au point d'une expérience, d'une recherche bibliographique, etc.). 
2.2. Frequence et nature des échanges 
La collaboration entre les membres du groupe joue un rôle primordial: l'objectif est atteint 
grSc@ 4 la mise en commun d s  contributions de chacun. Le degré d'interaction entre les 
membres du groupe est normalement trés elevé. 
Les échanges entre les membres du groupe et le professeur ne sont qu'occasionnels mais, 
étant donné la petite ta i l le  du groupe, la richesse de ces Bchanges peut probablement com- 
penser leur courte! durhe. 
La collaboration entre membres de l'équipe peut se présenter de divemes manières: par 
exemple: une discussion destinbe à clarifier les idées de chacun sur un sujet donné, la réa- 
lisa tion collective d'une Hche concrète (exbcu tion d'une expérience, réso/u tion d'un pro- 
bldrne), une rkpartition du travail 4 accomplir en fonction des goOts et des capacitbs des 
membres de l'équipe. 
2.3. Partage de l'initiative 
En principe, une très large part d'initiative est réservée aux Btudiants, surtout au niveau de 
l'exécution de la tache A accomplir. 
L'initiative dhvolue au professeur se situe   senti elle ment au niveau de l'encadrement: i l  con- 
tribue (4 un degré variable} à [a planification et h l'organisation du travail, il supervise la dB- 
marche et joue le rale de personne-ressource. 
Les degr& d'initiative respectifs des étudiants et du professeur ne peuvent Brre défini's 
avec ri ueur car ils varient largement d'un cas particulier ii l'autre. En général, le profes- 
seur d 1 termine les objectifs visés {ou en tout cas particbe dans une certaine mesure à leur 
détermhation), il s'assure de la disponibilité des diverses ressources nécessaires (obten rion 
des documents, du matériel technique, des locaux, etc.), il détermine certains crigres rela- 
tifs au lieu des rencontres, à leur fréquence, aux échéances, aux normes que doit respecter 
le travail à faire et, enfin, il supervise la progression des équipes selon des modalités dé- 
pendant des circonstances. On conçoit que la rigidité du cadre établi par le professeur 
peut Brre variable: dans certains cas, i/ peut se limiter à quelques exigences minimales lais- 
sant presque toute latitude à l'équipe pour choisir le sujet et les modalités d'apprentissage 
et, éventuellement, fixer les objectifs; dans d'autres cas, la séquence des acrivités et leur 
contenu peuvent Btre définis avec une précision telle qu'il s'agit presque d'enseignement 
programmé. Evidemment, I'initiative dévolue aux Btudiants varie en conséquence. 
2.4. Taille du groupe 
L'atelier ne peut regrouper qu'un nombre trés restreint d'étudiants, soit de 3 4 8. 1 1  s'ensuit 
que, dans une certaine mesure, la relation qui s'ktabl it entre le professeur et les étudiants est 
"personnalisée". 
A la dimension "personnalisation" peut aussi s'ajouter la dimension "individualisation": en 
effet, il est tout A fait possible - mais pas obligatoire et, en tout cas, très exigeant - que, 
d'un atelier à l'autre, les objectifs, le contenu, les exigences, etc., soient différents et adaptés 
aux caractéristiques des étudiants. 
Selon les études de certains sociologues, il semble que la taille optimum soit de 5 mem- 
bres; d'autres auteurs proposent de 3 à 6 étudiants, de 5 d 7 étudiants, de 3 à 8 é tudian ts 
(voir '7he Enc yclopedia of Education, 1971, pp. 225-2371. 
2.5. Moyens de communication 
En ce qui concerne les échanges des membres du groupe entre eux et leurs echanges avec le 
professeur, le moyen de communication est essentiellement la parole. Les signaux non-ver- 
baux (gestes, regards, mimiques, postures individuelles) qui jouent un r d e  certain dans le cas 
des groupes plus importants, ont un impact bien moindre au fur et à mesure que le groupe se 
restreint car les membres peuvent aisément avoir recours à la parole. 
En ce qui concerne l'acquisition proprement dite de l'apprentissage et les contacts des &tu- 
d iants avec le contenu, les divers moyens de communication audiovisuels utilisés dans le do- 
maine de l'enseignement peuvent &tre mis à contribution. 
La communication orale est habituellement directe bien que, dans certains cas, elle s'&ta- 
blisse par l'intermédiaire du téléphone, que ce soit entre étudiants ou entre étudiants et 
professeur. 
Alors que dans te cadre de "I'exposd mutri-media " les techniques audiovisuelles consti- 
tuent exclusivement un moyen de transmettre /'information, dans te cadre de l'atelier leur 
utilisation peut &tre beaucoup plus polyvalente. Par exemple, si le travail dëquipe se con- 
crétise par /'élaboration d'un document audiovisuel, les techniques audiovisuelles jouent 
le rôle de moyen d'expression Ega lemen t, si les discussions entre membres du groupe sont 
enregistrées et auditionnées ensuite en vue d'une critique (par le groupe seul ou en présen- 
ce du professeur), les techniques audiovisuelles jouent le r81e de moyen d'interaction. 
' 3. CONDITIONS D'EFFICACITE 
concernant te professeur. 
3.1. Diagnostic des caractékistiques des étudiants 
Avant de fixer des objectifs pédagogiques, de dkterminer les sujets ou thémes à traiter, de 
choisir une formule pklagogique et des modes d'bvaluation, le professeur a besoin d'un cer- 
tain nombre d'informations préalables concernant les caractéristiques des etudiants: prére- 
quis scolaires, composition du programme de4tudes, maturité intellectuelle,' intérgts, be- 
soins, etc. L'ensemble de ces informations fournit un diagnostic % partir duquel le professeur 
sera mieux en mesure de prendre des dkcisions judicieuses en ce qui concerne le mathriet pé- 
dagogique A employer, le niveau de difficulté ou d'abstraction des sujets traités, l'ampleur de 
la tache A accomplir, le style d'évaluation, ta composition des équipes, etc. 
Le caractére plus ou moins détaill8 de ce diagnostic et les moyens qu'il convient d'employer 
pour se le procurer dependent d'un grand nombre de facteurs comme la discipline et le con- 
tenu concernés, les ressources matérielles (et humaines) disponibles pour effectuer ce dia- 
gnostic, le style des politiques p8dagogiques du département auquel appartient le professeur, 
etc. 
Evidemrnent, un professeur ayant acquis une certaine expérience connaTt #avance un as* 
sez grand nombre de caractéristiques de la clientdle étudiante qui s Ynscrit aux cours qu'il 
a déji dispensés. Cependant, les Bduca rem admettent assez unanimement que les prére- 
quk scolaires des étudiants ainsi que leur maturité intellectuelle ho1 uent constam- 
ment, à un poinr tel que cette évolution est sensible d'une année à l'autre. Dans ces condi- 
tions, il peut &tre utile, mgme pour un professeur d'expdrience, de réajuster son diagnostic 
dés le d&but d'une session ou d'une année scolaire. Cela pourrait lui éviter plusieurs modi- 
fications ou réaménagements en cours de route, 
3.2. Pertinence du choix de la formule 
Nous reviendrons plus en detail dans la conclusion sur les divers facteurs qui entrent en jeu 
lors du choix d'une formule pédagogique; contentons-nous de les énumérer pour l'instant: 
.style, préférenc~, aptitudes personnelles du professeur; 
.caract6ristiques des étudiants (prérequis scolaires, maturité intellectuelle, intérets, besoins, 
etc.); 
.contraintes du cadre matériel (horaire, disponibilité des locaux, etc.) ; 
.objectifs pédagogiques visés; 
.caractéristiques propres 8 la formule pédagogique; 
.exigences propres au contenu; 
.modes d'évaluation envisagés; 
.caractéristiques de "l'environnement professionnel" dans lequel h l u e  le professeur (potiti- 
ques pédagogiques du département ou de l'administration, prestige de la formule en ques- 
tion, etc.). 
I I  n'est pas possible d'étabtir un ordre de priorité entre ces divers facteurs parce qu'ils sont 
tom interreliés et que, par le fait meme, chacun d'eux influence les autres; l'ensemble de CS 
facteurs forme donc un système que nous illustrons par le schéma ci-dessous: 
environnement 
objectifs 
professionnel 
cadre matériel 
formule pédagogique 
Le choix de la formule est d'autant plus pertinent qu'il tient davantage compte de I'ensem- 
ble de ces facteurs et de leurs interrelations. 
du'elle soit fournie par l'intermédiaire du matériel pédagogique ou directement par le pro- 
fweur, l'information transmise aux étudiants devrait &re: 
.suff isariment complète, détaillée et nuancée pour souligner les differentes "facettes" de la 
f question traitee ou 1% divergences d'opinions qu'elle suscite; 
.suffisamment structurée et cohérente pour que l'étud ianr soit en mesure de discerner les as- 
pects les plus importants, d'gtablir des liens entré les divwçél4mentç, etc. 
3.4, Dbfinition des objectifs 8 atteindre et de la tiche à accomplir 
s'inskre l'atelier, qu'il soit adapté aux cornpetences et inthrets des étudiants, qu'il respecte 
'. tes normesd'excellencefix&espar leprofesseur (encollaborationavecleststudiants, lecas 
i l  faut aussi songer 3 l'existence et i la disponibilité de la documentation et des autres res- 
sources (ex, : instruments de laboratoire, appareils audiovisuels, ordinateur) qui seront ngces- 
saires A 1'8quipe pour réaliser les objectifs et accomplir la tCiche en question. 
Par ailleurs, une fois Btabtis les objectifs e t  la tâche Ci realiser, le professeur doit s'assurer que 
chacun des membres de I'equipe en est adéquatement informé. Cette information peut par 
2I exemple être transmise par le materiel phdagogique, par le professeur lui-rnérne lors d'un ex- 
II arrive cependant que, mgme s'ils en ont été correctement informés, les coéquipiers 
n'aient pas pergu de la mgme manière la nature ou l'ampleur de la tâche à accomplir. II ar- 
rive aussi, peut-8tre encore plus souvent, que certains membres de l'équipe manifestent, 
de façon plus ou moins explicite, le désir d'apporter des changements à la définition ini- 
- 
tiale de ces objectifs et de cette tâche. II  y a alors une certaine forme de negociation, en- 
tre les membres de I'équl@e d'une part, et entre l'équipe er le professeur d'autre part. Il va 
sans dire que ce dernier doit se montrer particulièrement a #en tif au déroulement des dis- 
cussions et aux conclusions qui en &manent, et qu'il doit intervenir au besoin, notamment 
pour rappeler les diverses exaences a respecter. On peut ajouter qu'une telle remise en 
question au sein de I'&quipe a moins de chances de se produire si l'objectif et. /a fâche à 
réaliser ont été définis en termes su ffisammen t concrets er si le travail en atelier esr prépa- 
ratoire ri une étape ultdrieure (mise en commun des recherches par exemptel. 
3.5. Utilisation de matériel pedagogique 
Selon les circonstances (objectifs, cornpetence et rnaturittj intellectuelle des ktudiants, modes 
d'évaluation, etc.), il peut s'avérer nécessaire de fournir aux étudiants un certain materiel pé- 
dagogique concernant, soit la prbparation du travail en atelier, soit I'exécution des activités 
prévues pendant tes rencontres, soit les deux A la fois. 
Dans le premier cas (préparation de l'atelier), il s'agit habituel lement de lectures de textes, 
d'auditions ou de visiannements de documents audiovisuels, d'études de notions théoriques. 
etc.. Le travail effectué par IB étudiants à l'aide du matériel pMagagique constitue alors 
1'6tape prkcedant I'atel ier dans la sequence où celui-ci s'insére. 
Dans le deux iéme cas (exhcution des activités pendant I 'atel ier) , le matériel pédagogique 
consiste habituellement en un "guide de travail" dont le but est d'encadrer la demarche de 
I'éclu ipe, puisque la p rknce  du professeur n'est qu'occasionnel le. Ce guide peut Btre cons- 
titué d'une série de questions, de suggestions au de commentaires concernant par exemple 
un texte 3 analyser; ou encore, s'il s'agit de résoudre un problème dont la salution est longue 
et complexe, le guide pourra prbciser les Btapes-clés. 
Dans la plupart des cas, un guide de travail permet d'eviter beaucoup de pertes de temps, 
surtout lors de /a "mlse en route' , souvent longue en raison de la n4cessité de réaliser un 
certain consensus entre les membres de i 'équ@e avant de commencer. 
Evidemment, le guide sera plus ou moins détaiflé selon le contexte: nature du sujet, matu* 
rite intetfectuelle des étudiants, aptitude à travailler en équipe, objectifs visés, etc. Dans 
certairis cas il pourra être presque '@rogmmmé" et dans d'autres cas il pourra contenir des 
indications ektrgmement générales (si, par exemple, le professeur désire que /es Btudîants 
développent 1 'aptitude B prendre des déc;sions en groupe: le guide de travail ne doit évi- 
dement  pas les prendre toutes 2 leur place!). 
Prdcisons également que, selon /es cas, un guide de travail est plus ou moins indispensable. 
II ne 1 'est pas, par exemple, s'il y a pr4sence d'un responsable d'équipe en mesure de corn- 
muniquer oralement ; tous les membres les diverses rndications qui auraient été contenues 
dans le guide de travail. 
II va de soi que l'utilité du matériel pkdagogique est conditionnelle, tout d'abord, h sa dis- 
ponibilité en temps opportun. Que les documents soient distribués aux étudiants au qu'ils 
soient mis 4 leur disposition par I'intermbdiaire d'un centre de documentation, il faut que 
cela suit fait suffisamment d'avance pour que les étudiants aient le temps d'effectuer la pré- 
paration nkessaire et il faut que le nombre d'exemplaires disponibles mit adapte au nombre 
d'usagers. Si ce n'est pas intdgré au matériel pédagogique, il est également nécessaire de four- 
nir aux étudiants, en temps utile, une description precise du travail A effectuer. 
Dans la mesure où I'é/aboratiun du matdrie/ pédagogique exip une somme de travail qui 
n'est pas conpatible avec la charge d'enseignement du pro feseur, il faut qu'elle ait été 
complètement effectuée avant le début des cours. Cela permet d'ailleurs d'&virer que des 
retards ou contretemps (presque inévirables) lors de la mise au point de ce ma tdriel ne se 
rbpercu ten t sur le programme d'activités pédagogiques des itud;an ts. 
De plus, avant d'&tre proposé aux étudiants pour /a première fois, il est souhaitable que le 
matériel pédagogique soit soumis à une pr Pex périmentation (par exemple, examen par 
des spéc;alistes qui n'ont pas participé d son élaboration). 
3.6. Constitution des Bquipes 
II n'existe pas de pratique uniforme pour constituer les Bquipes; certains laissent tes équipes 
se former spontanément tandis que d'autres les constituent 3 partir de sociogrammes. 
Le sociogramme ou carte sociom4trique du groupe est construit à partir d'un test socio- 
métrique bas& sur le principe suivant: après avoir d é f i i  les objectifs et la tâche à accom- 
plir, on demande à chaque membre de nommer avec sincérité et spontanéité: 
.avec qui il souhaiterait s'associer ou coopérer, 
.par qui il pense avoir été choisi, 
.de qui il ne voudrait certainement pas comme coopérateur, 
.par qui il pense avoir été rejeté. 
Dans toutes les rdponses on solticite un "c1assement"par ordre de pré fërence; par ailleurs, 
les calculs statistiques montrent que, au-delà de 4 ou 5 choix par répondanr, ces choix 
sont peu significatifs et qu'une distribution au hasard aurait sensiblement donné les mg- 
mes résultats. 
A partir du test sociométrique, il est clair que Ibn peut repérer les "étoiles" du groupe, 
les sous-groupes qui se choisissent entre eux Ypaires ", "trios", "cliques"') et les "isolés" 
ou "rejetés" (voir MUCCHIEL LI, La dynamique cles groupes, 1972, pp. 4 1-42), 
L'une et ['autre des formules de constitution des équipes ont des avantages et des inconvé- 
nients. Les petites équipes formées spontanément, sur la base d1affinit4s entre les partici- 
pants, produisent habituellement d'excellent résultats dans la mesure oh l'équipe est petite 
(2 h 4 membres}, où les membres sont trhs motivés (ex.: préparation d'un examen ou d'un 
projet collectif), ab le travail du groupe est strictement lié et limité aux objectifs qui susci- 
tent la motivation des participants et oh les cobquipiers poçsédent des sources d'information 
extérieures. Selon MUCCH l ELL t (La dynamique des groupes, 1972, p. 621, on peut laisser 
de tels groupes "en auto-organisation et en auto-formation, et avoir confiance dans le ré- 
sultat". Par contre, en laissant les Bquipes se former spontanément, le professeur court le ris- 
que que tes "rejetés" se retrouvent seuls et que, se sentant identifiés comme tels, cela contri- 
bue a accroitre leurs frustrations. L'ampleur de ce risque augmente vraisemblablement lors- 
que le travail en atelier est axé sur les Bchanyes personnels. 
L'utilisation d'un sociogramme pour constituer les equipes permet d'éviter, ou en tout cas 
de masquer, la difficulté qui vient d'&tre évoquée. En effet, les membres d'une équipe ne 
peuvent savoir si certains d'entre eux n'ont pas été choisis par d'autres et i l  est probable que 
les "isolés" se sentent ainsi moins mal A l'aise. 
3.7. R61e du professeur pendant les périodes de rencontre aes equipes 
a)  Disponibilité 
II faut que le professeur soit en mesure d'offrir aux diffbrentes équipes une disponibilité suf- 
fisante, c'est-3-dire adaptée à leurs besoins. Cela s'applique aussi bien si les équipes travaillent 
de façon très autonome et rencontrent le professeur 3 son bureau sur rendez-vous {il s'agit 
alors d'un contexte de tutorat) que si les ateliers sont formés pendant une période de can- 
tact du professeur avec le groupe-classe. Dans ce dernier cas, si les co6quipiers sont obligés 
d'attendre pendant la moiti6 de la periode que le professeur leur fournisse les expiications 
qui leur sont nécessaires pour progresser, ils seront probablement frustrés, considéreront que 
la formule est inadéquate et réclameront un exposé magistral! II importe donc que le pro- 
fesseur organise les ateliers de telle sorte qu'il ne se trouve pas "dbbordé" e t  qu'il soit en me 
sure de satisfaire les demandes d'explications, Cela peut .exiger une subdivision du groupe 
classe, une diminution du nombre de phiades de contact, des modifications d'horaire, etc. 
En outre, le professeur doit veiller ce que ta disponibilité offerte A chaque équipe soit équi- 
valente et éviter soigneusement qu'un petit nombre d'équipes ne monopolisent sa présence. 
Néanmoins, "l'équivalence" de disponibilith est liée au fait que l'importance des besoinsva- 
rie d'une équipe à l'autre. II s'agit dans l'ensemble de trouver des "compromis raisonnables" 
pour tous (ce qui n'est pas rificessai rement simple! ) , 
b) information 
Etant l'une des sources d'information auxauelles I'éaui~e Deut avoir recours, il est nécessai- 
re que le profeçseur possède une connaissance suffisamment ariprofondie des divers sujets 
traités et de leur "environnement" {questions plus ou moins connexes). L'ampleur de cette 
exigence croit évidemment avec la diversification, d'une Bqu ipe 2 l'autre, des sujets traités. 
II importe donc que lors du choix de ces sujets le professeur prenne en consideration ses pro- 
pres capacités en tant que personneressource au niveau de l'information. 
c) aide 
En plus de l'aide au niveau de l'information, le professeur est aussi censé apporter, si néces- 
saire, une aide au niveau des processus de travail {ex.: étapes d'une recherche bibliographi- 
que, étapes du processus de résolution d'un probléme, étapes de la réalisation d'un sondage, 
étapes de la mise a u  point ou de la réalisation d'une expérience, etc.). 
II va de soi que fournir aux 4tudknts une aide adéquate ne signifié pas exdcuter a leur pia- 
ce les activités pédagogiques prévues. II appartient au professeur de diagnostiquer I'im- 
portance de l'écart entre les ressources que possédent les membres de l'équrpe et celles 
qui sont nécessaires pour réatiser 1 'activjfé pédagogique en question. En principe, l'aide 
fournie par le professeur doit Btre fonction de cet écarr (si ce dernier &tait trop grand, ce/a 
srgnifierait bien sOr qu'il y a disproportion entre /a difficulté des acrivirés pédagogiques et 
les capacitbs des é rudian tsl. 
d) supeniision 
En principe, on s'attend Ci ce que le professeur supervise la progression du travail en atelier; 
le degr4 de souplesse et les modalités de cette supervision varient &idemment avec les cir- 
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L- .:, ;* constances. Dans certains cas, l'équipe sollicite rquliérement l'aide du professeur et ce der- 
, , - nier est en meme temps informé du travail accompli: dans ces conditions, il n'est g6nérale- 
ment pas nkesaire d'envisager d'autres moyens de supervision. Dans d'autres cas, c'est plu- 
Ji t. 4: .', tBt le professeur qui visite les équipes à tour de rrBle pour slenqu&rir du travail accompli; il 
: -@ peut auçsi y avoir enregistrement des dicussi~ns, lequel pourra d'ailleurs servir El d'autres 
- 1 fins que la supervision; ou encore, cette dernière peut s'effectuer par l'intermédiaire de ques- 
tionnaires à remplir. 
Une supervision adéquate devrait permettre au professeur de déceler Iw divers problèmes 
susceptibles de surgir au sein de l'équipe; ces problémes sont généralement lit% a la  naissance 
de conflits dont les sources peuvent erre trés nombreuses et quelquefois difficiles 3 identi- 
fier: incompatibilités de caractéres ou d'échelles de valeurs, différences importantes de com- 
pétence scalaire, de motivation, de maturité intelIectuelle, etc., II serait souhaitable que 
le profeçseur puisse amener l'équipe prendre conscience des causes de ces conflits et A les 
traiter en groupe; si  ce n'est pas possible, il peut également proposer des modifiwtions de la 
composition des équipes ou suggérer B certains étudiants de travail ter individuellement et 
leur fournir une aide appropriée. 
Une supervision rbgulibre devrait -également permettre au professeur de s'apercevoir, le cas 
échéaqt, que I'hquipe s'éloigne trop des objectifs visés ou encore qu'il est nécessaire de r4a- 
ménager les objectifs fixés initialement ( B  cause du manque de temps, du manque de ressour- 
ces matérielles, de la trop grande difficulté, etc.). II faut alors que le  professeur doriente la 
démarche de l'équipe afin de lui éviter des pertes de temps inutiles. 
e) évaluation "formative" {sans incidence sur les notes) 
Une évaluation "format ive" (feed-back) suffisamment réguliére du travail accornpl i nB-• 
cessaire aux étudiants pour leur permettre de savoir dans quelle mesure iis atteignent les ob- 
jectifs visés. Dans certains cas, cette Bvaluation peut etre intégrée au matériel pédagogique ou 
peut résulter de façon presque automatique du respect des exigences formulées par le profes- 
seur, si ces derniéres sont très précises et ne comportent aucune anbiguïte. Par contre. dans 
le cas oh l'encadrement est minime, il est indispensable que le professeur informe les 6tu- 
diants avec précision sur la qualité du travail accompli: i l  serait en effet inacceptable de leur 
réserver la "surprise" d'une "mauvaise note" aprbs avoir néglige de leur signaler, en cours 'de 
route, l'insuffisance de leur performance. II et 3 noter que les étudiants manquant de con- 
fiance en eux-memes ou peu habitués la formule du travail en atelier sont ceux qui ont le 
plus besoin de ce feed-back car il contribue ?I les sécuriser. 
D'une manière génbrale, le professeur devrait s'efforcer de donner un feed-back positif2 
/'équipe; il se trouve malheureusement, qu'eh raison des habitudes, les professeurs ont 
beaucoup plus tendance 8 donner un feed~back négatif alors que le feed-back positif reste 
habituellement implicite. Ceh est d'autant plus dommage que le renforcement résultant 
d'un tel encoumgement verbal est toujoun très valorisant et constitue sur le plan pédago- 
gique un excellent stimulant. 
f) évaluation "sommative" (comportant l'attribution d'une note) 
Quel que soit le mode d'hvaluation "sornmative" du travail accompli (et cette évaluation 
peut d'ailleurs se faire lors d'une Btape ultérieure de la sequence), le professeur doit faire en 
sorte qu'il n'y ait aucune confusion dans t'esprit des étudiants entre ce qui reléve de l'évalua- 
tion "formativer', ce qui relève de l'évaluation "sommative" et, également, ce qui reléve de 
l'aide proprement dite. En effet, les étudiants doivent avoir la certitude que les renseigne- 
ments recueillis par le professeur lorsqu'ils lui demandent de I'aide ne seront pas utilisés à 
des fins d'4valuation "sommative", sinon ils seraient tr&s réticents A exprimer leurs difficul- 
tés et leurs besoins r4els. Pour les fins d'évaluation "sommative", le professeur doit utiliser 
des mécanismes totalemeri t independants de sa relation d'aide et les étudiants doivent non 
seulement &tre trés clairement informés des modalités de I'évaiuation "sommative" mais, en 
outre, Btre tout 2 fait convaincus de cette indépendance. 
. Attention accordée aux commentaires, critiques et  suggestions des étudiants 
Etant donné que dans le contexte de l'atelier une large part d'initiative est accordée aux eu- 
diants, il semble logique que le professeur se montre particuliérement attentif 3 leurs sugges- 
tions, leurs critiques et leurs commentaires, surtout en ce qui concerne la pertinen~e des ab- 
jectifs, l e  niveau de difficulté des activitks pkdagogiques, I'util ité du maTbriel pédagogique, la 
somme de travail exigée, les critbres d'&valuatian, la disponibilité du prof~seur,  I'aide qu'il 
fournir, etc. I I  ne s'agit pas, pour autant, que le professeur cède h des demandes ou e x i g e n c ~  
injustifiées de la part des étudiants. 
concernant les étudiants. 
3.9. Capacité de participer utilement a un travail d'équipe 
II est nécessaire que les ressources personnelles des étudiants soient raisonnablement adap- 
tées aux exigences et h l'esprit de cette formule. En particulier, ils doivent posséder suffisam- 
ment d'esprit d'initiative, d'autonomie et de confiance en eux-mgmes pour pouvoir progres- 
ser saris monopoliser exag8rkment I'aide du professeur. II importe également qu'ils aient 
assez d'esprit de coopération pour mettre leurs ressources personnel les au service du travail 
d'équipe et fournir de I'aide aux membres de I'equipe qui éprouvent des difficultés. Un cer- 
tain sens du compromis leur est aussi trés utile dans la mesure où ils ont fréquemment des 
d4cisions de groupe h prendre. 
3.1 0. Contribution efficace au travail d'équipe 
Dans le cas ab une préparation préalable est requise, l'acquisition de cette dernibre par les 
coéquipiers est la premibre condition d'une contribution efficace au travail d'équipe. En ce 
qui concerne la réalisation proprement dite du travail d'équipe, l'idéal est habituellement 
que chaque membre y fournisse une contribution équivalente. En effet, lorsqu'il n'existe pas 
au sein de l'équipe un consensus selon lequel les contributions de chacun peuvent Btre consi- 
dérbes comme équivalentes, il en rbsulte beaucoup de frustrations qui se traduisent par des 
tensions plus au moins graves au sein de If&quipe. 
concernant l'équipe 
3.1 1. Taille de I'équipe 
Selon MUCCHl ELLl (Les mahodes actives,.., 1972, p. 62) un groupe change de maniére 
d'être lorsqu'il dépasse le seuil de 4 B 5 membres; ce serait au-delà de ce nombre que com- 
mence à se manifester la vie "groupale" proprement dite. C'est pourquoi, selon lui, dans un 
petit groupe de travail ne comportant pas plus de 4 Btudiants et s'étant formé spontanément 
sur la base d'affinités réciproques, la mise en commun des contributions se fait aiskrnent et 
la "discipline interne" de I'equipe est facile à régler, Par contre, d'aprh ce meme auteur, les 
groupa plus grands et non-spontanhs rencontrent d a  obstacles insurmontables provenant 
de tensions interna que le groupe découvre rapidement sans 6tre capable de tes résoudre. La 
présence d'un animateur instruit des phbnoménes de la Dynamique des groupes serait alors 
nécessaire pour aider le groupe acquérir la maturite qui lui est indispensable pour travailler 
efficacement. C'est pourquoi, dans la mesure oh le professeur n'est qu'occasion ne1 lement 
présent au sein de l'équipe, il est ans doute préférable, en dehors de certaines exceptions, de 
s'en tenir A une équipe dont la taille ne dépasse pas 4 31 5 membres. 
De toute maniére, la taille optimum de I'équipe depend de plusieurs facteurs, notamment, 
les objectifs visés, la nature de la tache A accomplir, la maturite intellectuelle des étudiants, 
leur capacité A collaborer à un travail d'équipe, les modes daévaluarion, Ainsi, un plus grand 
nombre de participants est sans doute plus rentable dans le cas d'une discussion que dans le 
cas de l'exécution d'une expbrience scientifique. 
Menrionnons que, pour faciliter un fonctionnement plus autonome de I'équ@, le profes- 
seur désbne quelquefois un responsable auquel il fournit une préparation particulière vi- 
sant à lui permettre de guider la démarche de I'équlpe. 
3.1 2. HomogénBitB de l'équipe 
En ce qui concerne I'hontogénéittl ou I'hétérogén6it4 des équipes, les avis sont très partagés. 
Dans le cas oh le travail en atelier est une discussion, il est probable que I'hétérog8n8i té sera 
la  meilleure formule car elle favorise une confrontation d'idées et de points de vue plus di- 
versifies. Dans le cas oh la tache B accomplir exige des prérequis et une comp6tencs sco- 
laires bien spécifiques (ex.: résolution de problémes de mathématiques), il y a des parti- 
sans de l'hornagén8ité aussi bien que de 11hetérogénéit8. Lahomogén4ité peut probablement 
permettre d'éviter certaines tensions qui surgissent au sein de I'équipe lorsque les contribu- 
tions de chacun ne sont pas équivalentes. LahétBrog6nBité, par contre, permet de mettre les 
ressources d a  plus forts au service des plus faibles mais, selon certains psychologues, les plus 
faibles se sentent encore plus en état d'infbriorité et, selon certains pedagogues, cela entrave 
les progrés des plus forts. 
Quoi qu'il en soit, le choix concernant l'homogénéité ou l1hétérog6néit& de t'équipe devrait 
être fait en tenant compte, notamment, deç objectifs visés, des modes d'évaluation et des in- 
formations données aux étudiants B propos de la constitution des équipes. Ainsi, certains 
professeurs avertissent les étudiants qu'ils ont forme des 4quipa h4térogénes et qu'ils s'at- 
tendent A ce que les plus forts aident les plus faibles, ou encore qu'ils ont l'habitude de con- 
fier le rbte de "responsable" d'équipe B un étudiant qui obtient de bans résultats dans la dis- 
cipline concernke. En précisant ainsi sa "politique", le professeur peut aider A mieux faire 
accepter par les coéquipiers le  fait que la contribution de chacun au travail d'équipe n'est 
pas n4ceççairement equivalente. 
McKEA CHIE ( 1968, pp, 524%) fournit des renseignements sur des expériences relatives 
I'homogdnéité; des groupes. 
concernant le cadre et  les ressources physiques. 
3.13. Horaire des étudiants 
Dans le cas où le  travail en atelier a lieu pendant une fraction des pbriocles de contact du 
groupe-classe (ex.: s i  le travail en atelier se deroule pendant un laps de temps assez court, à 
la suite d'un exposk et avant une pl4niére impliquant le groupa-classe), les exigences relatives 
l'horaire sont peu près les memes que dans le cas des exposes (éviter les heures trop mati- 
nales, trop tard ives, correspondant aux moments da repas; éviter aussi un trop grand nom- 
bre d'heures consécutives ou des journees trop chargées, aussi bien pour les étudiants que 
pour le profewur). 
Dans l e  cas oir le travail en atelier se deroule pendant une assez longue période de temps 
(plusieurs semaines) et qu'il se substitue aux rencontres des groupes-classe, i l importe que les 
horaires des membres de l'équipe soient suffisamment compatibles pour qu'ils (les membres) 
aient un certain choix de périodes de rencontre et puissent ainsi tenir compte de leurs préfé- 
rences B cet égard. De prime abord, cette exigence peut paraître injustifiée car les étudiants 
pourraient toujours se rencontrer pendant tes périodes prbvues pour Is groupe-classe. Cepen- 
dant, si ces dernibres vant trop 3 l'encontre des préferences ou des contraintes personnelles 
des membres de l'équipe, il y a bien des risques pour que les rencontres n'aient pas lieu r6gu- 
likrement ou que les absences y soient frdquentes, surtout si le contrdle exercé par le profes- 
seur est extremement souple (ce qui n'est pas necessairement te cas). On peut donc ajouter 
que l'horaire d~ btudiants est un facteur dont il faut éventuellement tenir compte lors de la 
constitution des équipes. 
3.14. Horaire du professeur 
L'horaire du professeur doit &tre conçu pour lui permettre d'offrir 3 chaque équipe une dis- 
ponibilitb suffisante et adaptée aux heures de rencontre des coéquipiers qui peuvent varier 
d'une équipe 6 l'autre. Cela n'implique pas nbcessairement que le profsseur doive Btre dis- 
ponible pendant toutes tes pbriodes de rencontre de toutes les équipes. Une part de disponi- 
bilité peut &Ire aççuree sur une base de rendez-vous f i x h  d'avance. 
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3.15. Locaux 
Dans le cas déjh évoqué où le travail en atelier a lieu pendant les périodes de contact du 
groupe-classe, le local attribué à ce dernier peut convenir s'il est assez spacieux pour que les 
équipes ne soient pas trop rapprochées les unes des autres. Par contre, si le travail exécuté en 
atelier est de longue haleine, il est habituellement préférable et meme nécesaire de prévoir 
un local par équipe. Le m4me tocal peut évidemment servir pour plusieurs équipes si leurs 
p4riodes de rencontre ne se situent pas aux rnBrnes heures mais, par ailleurs, il faut veitler 3 
ce que la disponibilitb du local (ou des locaux) soit adaptée aux périodes de rencontre que se 
sont fixées les équipes, ce dont nous avons déj8 parle 4 propos des horaires des dtudiants. 
3.16. RBquisition prdalable de services ou de locaux 
Dans la mesure ob le matériel pédagogique proposé aux étudiants requiert la collaboration 
de certains "services auxiliaires de l'enseignement" comme l'audiovisuel, Iaimpri merie, la bi- 
bt iothéque, le  secrGtariat, etc., il faut que le professeur se soit assuré en temps utile, auprgs 
des personnes concernées, que les services requis seront disponibles et accessibles aux &tu- 
diants au moment où ces derniers en auront besoin. II en va de m&me pour les réservations 
de locaux, si te local prévu pour le groupe-classe ne suffit pas. II va de sui que I'utilitk de CS 
réquisitions et réservations prbalables est conditionnelle au respect des engagements pris, 
aussi bien par le professeur que par les responsables d~ services concernés. 
4. AVANTAGES 
4.1. Le travail en atelier suppose une participation de la part de tous les etudiants. 
On admet généralement qu'une teile participation suscite une plus grande motivation et con- 
tribue par le fait meme Si accroître la portée de l'apprentissage. Par ailleurs, pour une certai- 
ne proportion d'étudiants, l'apprentissage ne s'acquiert efficacement que par l'intermédiaire 
d'activités ausi concrétes que possible, réal içées de façon suffisamment autonome et avec 
une certaine latitude au niveau de I'ini tiative. 
L'un des aspects tiés intéressants de la participation active des étudiants est le fait que I'aide 
fournie par le professeur fait-suite à des requQtes précies venant de leur part. Cela les incire 
probablement à prendre conscience, identifier et exprimer plus clairement leurs besoins et, 
ensuite, i ls sont certainement beaucoup plus motiv6s A recevoir I'aide correspondante du 
professeur que si cette derniére leur avait 6th fournie avant une prise de conscience, comme 
c'est généralement le cas lors d'un exposb, On peut donc s'attendre A ce que I'efficacitk et la  
portée de I'aide du professeur soit trés klevbe et, dece point de vue, le rôle de "personne-res- 
source" comporte une nette supOriorité vis-$-vis de celui de "présentateur". 
4.2. Le travail en atelier permet un degré élevé d'individualisation de l'enseignement. 
Tout d'abord, le professeur ne rencontre en m&me temps qu'un nombre t r b  restreint d'étu- 
diants. II reicusille donc beaucoup de renseignements concernant les besoins, les difficu lt&, 
la mbthode de travai t, les progrès rkal isés, les suggestions des Btud iants. Le  degré de prdcision 
et d'ekactitude de ces renseignements est cens4 &tre trés Blevé puisque, dans le  contexte d'un 
groupe très restreint, on peut s'attendre B ce que les étudiants s'extériorisent facilement. 
Toutes ces indications permettent au professeur de fournir une aide appropriée ainsi qu'une 
dvaluation "formative" individuelle. 
Un autre aspect de l'individualisation de l'enseignement possible dans le cadre de l'atelier 
vient du fait que les objectifs visés, la préparation requise, les activités pédagogiques, les pé- 
riodes de rencontre, les rythmes de progression et les diverses exigences peuvent fort bien 
différer d'une équipe A l'autre. Toutefois, il s'agit 18 d'une situation qui est peut etre idéale 
mais à coup sOr trés exigeante, 
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4.3. Le muail en elier permet de bbnbficier des possibilités qu'offrent le travail d'équipe 
et 18enreignemtnnt mutuel. 
En permettant la ']ommationW des ressources de chacun des coéquipiers (aussi bien ressour- 
ces scolaires que outien, encouragement, etc.), le travait d'équipe devrait s'avbrer supé- 
rieur au travail individuel. Si l'équipe comprend des forts et des faibles, les uns et les autres 
peuvent tirer profit du travail d'équipe. Les étudiants faibles bén4f icient des ex pl ications 
des pl us avancés; IF étudiants manquant de cunf iance en eux-memes et ayant tendance d se 
sentir "d8pasç6s" Iqrsqu'ils se trouvent seuls en présence d'une tache 3 accomplir sont libé- 
rés des insécurit4s du travail individuel. Quant aux étudiants plus forts, en aidant leurs cama- 
rades qui ont des difficultGs, ils ont sans doute I'accasion d'apprendre aeaucoup lus e t  de 
mieux assimiler et intégrer les connaissances acquises qu'en travaillant seuls: n'est-i P pas vrai, 
en effet, qulenseigr(er est le meilleur moyen pour apprendre? C'est pourquoi, comme en té- 
moigne le commentaire suivant, il y aurait sans doute int6ret 3 mieux exploiter les possibili- 
th de ['enseignement mutuel: 
"Les amarades d'un étudiant représentent la moins reconnue, la moins utilisés et peut- 
Gtre bien la plus importante de toutes les ressource qui sont d sa disposition." 
IMacKENZI E et al., 1971, p. 1 39) 
I 
On peut ajouter que le  travail en atelier développe chez les 8tudiants leur aisance en presence 
d'un groupe. Ceux qui ont tendance 6 éprouver de la g&ne ou de la t irnidit4 ont I'o'ccasion de 
"faire leurs premiers pas" au sein d'un groupe de taille trés restreinte; ils sont ainsi mieux 
preparés 4 s'impliquer lors d'une rencontre où les participants sont plus nombreux comme le 
séminaire, ta pléniére, l'exposé informel. 
4.4. Le travail en atelier favorise le développement de relations interpersonneIles étudiant- 
étudiant et professeur-étudiant 
Etant donné que le nombre de membres de 1'8quipe est trés restreint, ceux-ci ont l'occasion 
de faire mutuetlemnt connaissance et cela aide A lutter contre "l'anonymat" rksultant du 
"gigantisme" des institutions scolaires. Toujours en raison de la taille restreinte de l'équipe, 
la communication entre ktud iants et professeur st, elle aussi, trés "personnalisée". Le pro- 
fesseur peut ainsi connaltre ies Btudiants individuellement ce qui lui permet de déceler les 
baoins et difficulth particuliéres et de fournir une aide appropriée. 
- */ 
4.5. Le travail en atelier favorise le développement du goUt pour le travail d'équipe et de 
l'aptitude A y collaborer. 
Dans le mesure ob le fonctionnement de l'équipe s'avère harmonieux (entre autres, si les 
coéquipiers parviennent A régler les tensions internes de façon positive), on peut s'attendre 
ce que les tjtudiants se rendent compte du fait que chacun peut bhéficier des contributions 
de ses pairs et que le travail d*équipe réalisé dans des conditions satisfaisantes est supérieur 
au travail individuel. Une tel le prise de conscience devrait contribuer Ei développer l'esprit 
d'équipe au lieu de l'individualisme et d réduire l'esprit de compétition au profit de I'esprit 
de collaboration. Cet aspect de l a  formation des étudiants est d'autant plus important que, 
dei plus en plus, dans les diverses sphhresdu mondedu travail, on reconnalt queseule la col- 
laborarion Gtroite et quotidienne de personnes ayant des aptitudes et des capacités complé- 
mentaires permet de mener h bien des taches dont la  cornplexit6 augmente constamment. Il 
est donc trés utile de préparer, 3 travers les modes d'apprentisçage, une adaptation plus facile 
a ces nouveaux modes de travail. 
4.6. Le travail en atelier permet de viser une gamme t r k  variée d'objectifs pédagogiques, 
qu'ils soient d'ordre cognitif, affectif ou psycho-moteur. 
Voici A titre d'exemple divers objectifs ou activitb qui peuvent etre envisagés dans le cadre 
de l'atelier: 
.prise de conscience des dimensions d'un probléme ou sensibilisation A une valeur; 
.recherche de I'expt ication d'un phénornéne ("investigation"); 
.résolution d'exercices ou probl8mes d'apptication à caraczere scientifique; 
.&tude d'un cas (mettant en cause, le plus souvent, des théories relatives aux scienceç humai- 
n=) ; 
.mise au point et exécution d'une expérience scientifique (ex phri rnentation); 
.exploration et approfondissement d'une notion ou d'un concept, grgce à la discussion et 
% l'&change d'explications {aussi bien dans le domaine d~ sciences physiques que dans celui 
deç sciences humaines); 
.réalisation et analyse d'un sondage; 
.recherche bibliographique; 
.visites i ndustrieiles; 
.stages pratiques; 
.etc. 
4.7. Le travail en atelier favorise le développement de l'autonomie et de I'esprit d'initiative. 
Dans le contexte de l'atelier, la "dépendance'' des étudiants vis-&vis du professeur est certai- 
nement moindre que pour beaucoup d'autres formules et, en géneral, le$ étudiants doivent 
largement compter sur leurs propres moyens pour réaliser les activités d'apprentisçage. 
4.8. Le travail en atelier permet éventuellement, d'intégrer une "évaluation sommative" de 
t'atteinte des objectifs. 
Dans le  mesure où le travail d4équipe donne lieu 8 la production d'un résultat concret (me- 
moire, redaction du rapport d6taill6 des résultats d'une expérience, réalisation dkn  docu- 
ment audiovisuel, etc,) i l  est possible d'évaluer l a  performance des étudiants par. I'intermk- 
diaire de ce résultat. L'évaluation du travail réalise en atelier peut aussi se faire tors d'une 
étape ultérieure (ex: lors d'une plénière) de la séquence dans laquelle s'insére l'atelier. 
4.9. Le travail en atelier se prete bien aux réaménagements d'horaire. 
On sait que les Btudiants demandent de plus en plus que l'on tienne compte de leurs préfé- 
rences et contraintes personnelles. Cela provient sans doute de la diversité croissante de leurs 
activités (travail rbrnunérb, sports, para-scolaires, animation communautaire, loisirs) qui rend 
de plus en plus complexe une planification optimale de leur emploi du temps. Etant donne 
que I'atelier s'adresse A un tr&s petit nombre de participants et que la présence du professeur 
n'est qu'occasionnelle, il devrait &tre relativement facile de trouver des heures de rencontre 
convenant 3 tous. 
Pour diverses raisons, tous les professeurs ne sont pas 3 m&me d'exploiter avec aisance les 
ressources de cette formule. Tout d'abard, il faut une certaine expérience dans le domaine 
de la Dynamique des groupes pour Gtre en mesure d'aider efficacement les équipes $ rkgler 
leurs tensions internes et 4 acquérir une maturite suffisante (rares sont celles qui n'ont pas 
besoin d'aide 3 ce niveau). 
Par ailleurs, le rdte de personne-ressource au niveau de l'information et des processus de tra- 
vail peut devenir tri% exigeant si le professeur laisse une large autonomie aux équipes dans la 
détermination des objectifs et de la tâche à accomplir. Dans ces conditions, la diversith des 
sujets et des styles de "projets" risque de déborder l'éventail des compétences du prof~seur.  
I I  y a donc un juste équilibre, qui n'est pas toujours facile 4 trouver, entre le respect des 
goûts et préférences des etud iantç et leç limites des ressources du professeur. 
Une autre difficulté majeure rbsulte de la différence fondamentale qui existe entre le rble 
traditionnel de présentateur auquel ta plupart des professeurs sont habitués et le r6le de per- 
sonneressource qu'exige I'atelier; il n'est pas surprenant qu'un changement si profond rende 
l'adaptation difficile et engendre un senriment d'insécurité. Plusieurs professeurs ont I'irn- 
pression de "perdre le contrble" larsqu'ils ne rencontrent les Btudiants qu'occasionnellemenr 
et lorsque ces derniers poursuivent des objectifs, se fixent des exigences, s'intéressent a des 
sujets qui peuvent paraltre trks éloignes du contenu "officiel" des cours. 
Evidemment, la situation esr fort différente si le professeur fournit aux d tudiants un ma- 
tériel pédagogique trés structuré qui lui permet de fixer des exigences trds uniformes et de 
contr6ler étroitement le respect de ces exiqences. Les difficultés du professeur peuvent 
alors se situer bien davantage au niveau de l'élabora gestion de ce ma tériel pé- 
dagogique. 
5.2. La formule de l'atelier ne convient qu'à une certa 
Tout autant que pour le prof~seur, la formule du travail en atelier engendre de l'insécurité 
et des difficultés d'adaptation pour plusieurs étudiants. Ceux-ci sont en effet habitués A I'en- 
cadrement plus rigide des formules traditionnel les et 3 I'individual isme qu'el les cultivent. I I 
n'est donc pas surprenant qu'un certain nombre d'entre eux se sentent déçernparés lorsqu'ils 
découvrent tes problémes du travail en equipe et les difficultés qu'il y a d-ne pas dépendre 
constamment du professeur. L'acquisition de i'autanomie et de la capacité à travailler er 
équipe sont en effet deux apprentissages difficiles et qui ne vont pas sans heurts. C'est pour, 
quoi, il incombe au profeççeur de trouver un juste équilibre entre t'encadrement et I'aurono- 
mie d'une part, et entre le travail individuel et le travail d'équipe d'autre part. 
5.3. ta formule du travail en ate!ier est relativement incompatible avec la  norme étudiants 
/ professeur qui prévaut actuellement. 
Dans le cas où les ateliers sont formés pendant une rencontre du groupe-classe (comprenant 
ordinairement de 30 B 40 étudiants), et si tous [es étudiants de ce groupe sont présents, il est 
ordinairement impossible 3 un seul professeur d'offrir à chaque équipe une disponibilité suf- 
fisante car les demandes d'aide sont trop nombreuses. II reste au professeur la solution de 
subdiviser le groupe-classe en deux parties. Deux posibilitds s'offrent alors 3 lui: 
,ou bien la frdquence des periodes de contact avec chaque moitis du groupe-dasse est elle 
aussi divisée par deux; cela risque d'engendrer des difficultés au niveau du respect du pro- 
gramme, surtout s'il s'agit d'un contenu incompressible, et si ce dernier constitue un prbre- 
quis A des cours subséquents; 
.ou bien la fr4quence des pbriodes de contact avec chaque maitiO du groupeclasse est main- 
tenue la m&me qu'avant subdivision: cela engendre alors des problèmes d'horaires et de lo- 
caux (habituellement insolubles) et, .qui plus est,' cela occasionne une surcharge de travail 
assez considérable pour le professeur. 
En pratique, la  deuxihme solution n'est guère envisageable, sauf A titre exceptionnel. l a  pre- 
rnihre solution est commode mais le contenu et les objectifs vis& r\e s'y prgtent pas toujours. 
Dans le cas, maintenant, ab les périodes de rencontre ont 6th fix4és par chacune d s  équipes 
et différent d'une équipe A l'autre, le profeseur est en mesure de leur offrir une disponibilitb 
suffisante mais cela lui impose, en génbral, un surcroît de travail dont l'ampleur peut varier 
beaucoup avec les circonstances. t l peut arriver, dans ce contexte, que le professeur, n'ayant 
pas évalué avec rbalisme ses propres capacités de travail, se trouve inapable :ou presque de 
respecter jusqu'au bout les exigences trop lourdes qu'il s'est fix&es au d4part. En plus de 
l'tlpuisement qui en résulte, ce probléme peut avoir des répercussions plus gu mains grava; 
ainsi, les htudiants apprécient généralement assez peu qu'un professeur "ne tienne pas Ses 
engagements" ou "ne respecte pas ses promesses" et cela risque de les inciter 3 en faire 
autant 3 l'égard des diverses exigences pédagogiques auxquelles ils sont ,soumis; d'autre 
part, lorsqu'un profesçeur a atteint un certain degré de "saturation", cela affecte de di- 
verses maniéres son comportement vis-A-vis des étudiants (ex: qualité des relations inteyper- 
sonneiles, ponctualit4 et/ou raffinement dans l'évaluation des travaux). 
Ces difficultés relatives B la charge de travail du professeur pourraient être résolues s'il était 
envisageable de modifier la norme étudiantslprofesseur en fonction d s  exigences de cette 
formule; les conditions d'efficacité pourraient &tre respectées mais le cofit augmenterait évi- 
demment en conséquence. 
L'ensemble de ces remarques est toutefois a nuancer si l'on dispose d'un ma tériel pédago- 
gique relativement auto-su ffisant, ou s'il est possible d'affecter à chaque équipe un res- 
ponsable capable de répondre à une grande partie des besoins des dtudiants, ou encore si 
ces derniers possèdent, dans I'ensem ble, des ressources personnelles suffisantes pour pro- 
gresser efficacement avec un minimum daide et de soutien du professeur. 
5.4. Dans l'ensemble, le travail en atelier est relativement difficile à organiser. 
L'un des aspects de cette difficulté, I'incompatibilit4 avec la norme &tudiant/prafesseur, a 
6th anal ys.4 au paragraphe précédent. II y a également les problèmes de locaux et  d'horaires, 
d'ailleurs indissociables, qui s'avhrent souvent ardus, à moins que le travail en atelier ne se 
déroule dans le local prévu pour le groupe-classe. La difficulté provient du fait, qu'au niveau 
de l'institution scolaire, l'horaire et  l'attribution des locaux sont conçus en fonction de grou- 
pes-classe d'une trentaine d'étudiants. II devient difficile ensuite, à Isint6rieur des contraintes 
qui en résultent, de trouver pour chaque equipe des moments de rencontre convenant aux 
participants et  compatibles avec l'horaire du professeur. La situation se complique passable- 
ment lorsqu'il faut ensuite procurer à chaque équipe un local disponibte au moment désiré. 
Si, en plus, les locaux necessaires doivent étre munis d'installations spécialisées ( e x :  labora- 
toire de sciences, terminaux d'ordinateur, kquipement audiovisuel), le probléme peut devenir 
trks aigu. 
Aux difficultks précédentes s'ajoutent encore celles Ii6es au matériel pédagogique. Si ce der- 
nier est relativement raffiné, et surtout s'il est diversifi4 dans le but "d'individualiser" les ob- 
jectifs et la tâche en fonction des bquipes, son Blaboration et sa gestion exigent beaucoup de 
ressources humaines et mathriel les et l'on se trouve donc ramené aux problèmes de couts et 
de normes étudiants/professeur. Pour plus d'indications concernant cette question, on pour- 
ra se reporter au chapitre consacré A l'enseignement modulaire; les problbmes liés au mat6riel 
pédagogique y ont été traités beaucoup plus en profondeur puisque cet te formule repose 
syst4matiquement sur l'emploi de matériel pédagogique, ce qui n'est pas le c a d e  l'atelier. 
II est entendu que les divers commentaires qui ont été formulés dans ce paragraphe doi- 
vent être interprétés en fonction des circonstances. A insi, le problème du matbrie1 pédago- 
gique ne se pose pas si la tache à exécuter est un projet de recherche pour lequel les étu- 
diants ont la responsabilité de trouver par leurs propres mu yens le ma tériel et les ressour- 
ces nécessaires. Egalement, selon la nature de la tJche à accomplir, il n'est pas toujours 
nécessaire de fournir aux équipes des locaux de travail. I I  est en visageable en effet que les 
tâches puissent Btre accomplies individuellement à la suite d'une répartition entre les coé- 
quipiers, ou encore que ces derniers se réunissent au domicile de l'un d'eux, et que chaque 
dquipe rencontre le professeur à son bureau, sur la base de rendez-vous. 
5.5. L'évaluation "sommative" d'un travail d'équipe est délicate. 
L'observation des situations concrètes montre assez clairement que la contri bu tion de cha- 
cun des membres au travail d'équipe est souvent trés inégale. Si le professeur suit le travail 
d'équipe de très prés, i l  a certainement l'occasion de se faire une bonne idbe de la participa- 
tion de chacun (ce qui lui permet de fournir une évaluation "formative" en consgquence), 
rie serait-ce qu'en raison des conflits - difficiles à régler - qui surgissent à ce propos. I l  n'en 
va pas nécessairement de m4me si l'équipe dispose d'une très large autonomie et si la fré- 
quence de ses rencontres avec le professeur est très restreinte. Quoi qu'il en soit, la non-équi- 
valence des contributions de chacun au travail d'equipe est particuliérement problématique 
dans le cas, assez fréquent, où ce travail fait l'objet d'une 6valuation "samrnative" (c'est-&di- 
re avec attribution de notes). Si le professeur attribue la m6me note A chacun des coéqui- 
piers, il provoquera presque inhitablement des frustrations quelquefois très aiguës; s'il attri- 
bue des notes différentes, il aura vraisemblablement Ci faire face des contestations difficiles 
rl r4gler. 
A ces difficultés se greffe le probléme de savoir si un travail d46quipe devrait 4tre évalué s e  
Ion les mentes "standards" qu'un travail individuel. Etant donné que les auteurs d'un travail 
d'huipe ont benéficié de la mise en commun de plus de ressources, on serait peut-&tre justi- 
fié d'être plus exigeant. En effet, le fait de travailler en équipe évite plusieurs erreurs que les 
individus auraient faites s'ils s'étaient trouves seuls en présence de la tache $I accomplir. 
Comme par ailleurs, le fait de commettre des erreurs constitue un puissant facteur d'appren- 
tissage, on peut se demander si, A qualité égale, la portée d'un travail individuel n'est pas su- 
périeure h celle d'un travail de groupe. 
I I  est entendu que la tClche réalisée en éguipe ne donne pas nécessairement lieu à une 8va- 
lua tion "somma rive': 
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Pour commencer, précisons que le tutorat - terme dksigriant la fonction d'un "tuteur" à 1'4- l ' ' '&Q 
. . 
. " 
' d'un étudiant et, d'autre part, comme formule d'encadrement de la demarche pédagogique ' - '3' Y 
d'un etudiant relativement A un cours donn6; c'est dans ce dernier cas que le tutorat est plus \; % 
.- ' 
spkcifiquement considéré comme une formule péâagogique. Afin d'4tablir une distinction -1. .+l~! 
claire entre ces deux optiques, nous présenterons succinctement te premier type d'applica- . ' - . - 
- ;.- i 
, lion cité (caractéres italiques) après avoir explicité en quoi consiste la formule pédagogique ,+ :- L*
a proprement dite. 
1.  
li' 
Lorsqu'un professeur applique le tutorat a d~ fins d'enseignement, les rencontres tradition- 1 - 
net les en classe sont remplacées par des entrevues individuelles (quelquefois en petits grou- -.'F;,1 I' . pes) et régutiéres qui se déroulent habituellement dans son bureau. En principe, le profes- 
seur-tuteur ne consacre pas te temps de contact 5 dispenser directement t'enseignement (il ' . . ' 1  %l, C 2 "  s'agirait, dans un tel cas, d'une lepn particuliére} mais s'occupe de l'encadrement de la dé- . +T- 
marche d'apprentissage relative 4 un cours donne. et ce, ind ividuellernent pour chaque &ru- 
-7 '.+-:i 
diant. 14. 
' : t; 
L'apprentissage lui-m8me est, pour l'essentiel, r4al isé ind ividuet lement (parfois en petits , . $; 
:. . A-:. :& groupes) par chaque étudiant. en dehors des phiodes de contact avec le tuteur, grhce au ma- 
5 97;fl tériel pédagogique fourni par ce dernier. 
mesure avec les circonstances mais, dans tous la cas, un nombre minimum de rencontres &t + . 
. - '  ,- de cette derniére est habituellement consign4 par te tuteur dans un dossier individuel de 
. ., 
l'étudiant réservé A cette fin. - 
b . A . .  
, a -  
Voyons maintenant d'un peu plus prés quelle est la nature de ces entrevues. Comparative- ., ' ";r 
- l- 
ment aux diffkrents types d'entrevue que l'on distingue en psychologie, t'entrevue de tutorat 
. 
'.. ' présente un caractéte hybride que la précédentes essaient d'éviter. On retrouve en effet 
dans I'entrevue de tutorat trois dimensions principales qui font qu'elle cumule les Blbments ,. 
de trois catégories d'entrevue pratiquées en psychologie, 8 çavo ir. l'entrevue d'aide, t'entre- 
vue de sélection et I'entrevue de diagnostic: -': , / . *P !* ; i- 1 l . . 
.i- 
.le tuteur s'efforce d'établir avec I'etud iant une relation d'aide afin de l ui fournir des sugges- - 
h tions ou des directives susceptibles d'encadrer et de guider sa démarche pédagogique de fa- ': ? ' j 
çon aussi personnalisée que possible (à cet égard, I 'entrevue de tutorat s'apparente évidern- 1%. 
I ment à l'entrevue d'aide); . ' - I  I j J  
- -  L -  
. :..*. 
- .le tuteur inventorie les ressources et habiletes intellectueltes de l'étudiant afin de vérifier si --T . 
1 4 '  
elles sont c o n f o r m ~  aux objectifs du cours et afin de lui proposer le matériel pédagogique - 
et les activitk les plus adaptés 2 ses propres ressources (6 cet égard, l'entrevue de tutorat ' 
s'apparente A l'entrevue de s6lection. les objectifs du cours constituant le pendant des exi- 
,, ka$  
. . gences du poste A combler.); . . 
- =-4 1 
.te tuteur établit un diagnostic des forces et des faiblesss de I'étud iant afin de préciser avec 
lui les changements dkir4s et lui prescrire les maures 3 prendre pour les réaliser ( 5  cet 6 
gard, l'entrevue de rutorat s'apparente A l'entrevue de diagnostic). 
II faut préciser enfin que le contenu de l'entrevue de tutorat est toujours A caractere pédago- 
gique et  que les limites de ce contenu sont trés étroitement reliées aux composantes et aux 
nécessités de la situation d'apprentissage. 1 
Comme formule d'encadrement de l'ensemble de l'activité scolaire d'un dtudiant, le tuto- 
rat consiste d confier à un éducateur (le tuteur) /a priçe en charge systémarique d'une 
vingtaine d'étudiants (ses pupilles) dont il sera, en quelque sorte, le directeur d ' i ntelligen- 
ce.2 
Pour remplir cette fonction, /e tuteur organise des rencontres réguliéres, en général hebdo- 
madaires, avec ses pupilles: certaines sont individuelles, d'autres ont lieu en petits grou- 
pes. En outre, chaque étudiant peut solliciter une entrevue avec son tuteur lorsqu'il en 
éprouve le besoin. 
Les échanges qui se déroulent pendant ces rencontres n'ont pas normalement pour but de 
dis penser un enseignement ni  de guider plus particulièrement la démarche d'apprentissage 
relativement A une discipline donnée. Par contre, ils doivent permettre au tuteur de procu- 
rer à ses pupilles aide, conseils, suggestions, soutien, consignes, informations visant, par 
exemple: 
.à leur permettre d'acquérir ou de développer une méthode de travail, une discbline in tel- 
lectuelle,. 
.d stimuler et guider leurs efforts relativement aux activitks d'apprentissage qui leur sont 
prescrites dans les différentes disciplines de leur programme d'dtudes; 
.B les aider à planifier un partage adéquat de leur temps entre ces diffërentes disciplines, et 
ce, en tenant compte de leurs propres difficulttés scoiaires; 
.à les aider d r4aliser une intégration harmonieuse de leurs activités intellectuelles e t  de 
l'ensemble de leurs activitb quotidrénnes; 
. i les aider B résoudre les probl4mes personnels dont ils font état ou a leur conseiller, si 
c'est nécessaire, de rencontrer des spécialktes comme le conseiller d'orientation, le psy- 
chologue, /es pro fessiorinels du service de la santé, etc. 
II s'agit là de quelques exemples d'objectifs que /'on peut poursuivre dans le cadre du tu- 
torat et qui mettent plus particulièremenr I'accen t sur la tel ation d'aide du tuteur vis-d-vis 
de ses pupilles, II  arrive aussi assez souvent que, dans le contexte de cette formule d'enca- 
drement, l'accent soit mis sur la supervision. Quoi qu'il en soit, /'assistance ou I'inrerven- 
tion du tuteur est orientée vers les besoins individuels de chacun de ses pupilles, ce qui 
(1 Une bonne part des indications contenues dans l'ensemble de ce chapitre ont été puisées dans le docu- 
ment de Claire GI ROUX cith en réference. 
(2) En ce qui concerne la forme de tutorat envisagée ici, on pourra se reporter B t'article de Gilles-André 
GREGOI RE cité en réference. 
2. CARACTERISTIQUES 
2.1. Source d'information 
La principale source d'information est le matbrie1 pédagogique élaboré et/au sélectionné par 
le professeur et mis A la disposition de l'étudiant. La transmission de l'information s'effectue 
donc de maniére indirecte. 
Le professeur, en tant que personne-ressource, constitue une deuxiéme source d'informa- 
tion; en termes de pourcentages, l'importance de cette con tribut ion directe est largement in- 
fluenç&e par t'étudiant, le professeur, le sujet étudié, la conception du materiel pédagogique, 
etc.. 
2.2. Fréquence et  nature des échanges 
Etant donne que l'apprentissage est individuel, l'entraide et les échanges susceptibles de s'é- 
tablir entre étudiants sont en principe le fait d'initiatives personnelles de ces derniers; bien 
que ces échanges puissent s'avérer trhs profitables, ils sont néanmoins aléatoires et non inhé- 
rents A la formule elle-meme. Par contre, chaque étudiant est soumis, de façon systématique, 
3 deux types de contacts: 
.celui avec le matériel pédagogique fourni par le tuteur, 
.celui avec le tuteur pendant les moments privil4giés que constituent les entrevues. 
Dans certains cas, les activitk d 'apprentisage sont effectuées systématiquement par de 
petites équipes mises sur pied, habituellement, par le professeur ou avec sa participation; 
la formule pédagogique qui en résulte alors peut etre qualifiée "d'hybride": elle possède 
des caractéristiques de 'l'atelier" et des caractéristiques du "tutorar " [peut-être pourrait- 
on parler alors de "tutorat collectif"). 
exige, en premier lieu, un diagnostic de ces besoins et, en second lied, une réponse perti- 
nente au diagnost/c, 
Cette forme de tuforat est couramment appliquée dans les insritutions scolaires de mi- 
Iieux anglophones. Bien que, dans certains cas, les tu reum soien t complètemen t déchargés 
d'enseignement, le plus souvent, le tutorat consritue une partie de la charge de trava// 
d'un enseignant. 
Dans un autre ordre d'idées, on peur no ter que les recherches de grande envergure pour- 
suivies par un étudiant sous la direction d'un professeur (par exemple en vue de l'obten- 
tion d'un doctorat) se siruent dans un contexte pédagogique apparenté au tutorat; cepen- 
dant, étant donné son haut niveau de compétence et le degré d'autonomie dont il peut 
faire preuve, la 'situation recherche" dans Iaquelle l'étudiant est alors engagé peut être 
considérée comme un intermMiaire entre la formule pédagogique du tutorat er la profes- 
sion de chercheur. 
2.3. Partage de l'initiative 
En principe, une très large part d'initiative est réservée 3 l'étudiant puisque, tout en tenant 
compte des conxils et directives qui lui sont fournis en entrevue, il utilise de façon autono- 
me le matériel pMagogique, il organise son temps et son travail et il sollicite au besoin l'aide 
de son tuteur. 
L'initiative d&volue au professeur comporte aussi plusieurs illbments: il élabore etlou sélec- 
tionne le matériel pédagogique, il encadre la démarche de l'étudiant A titre de personne-res- 
source et A titre de superviseur et il contrble directement les progrés et le travail accompli. 
Les de@$ d'initiative respectifs de I'étudian t et du tuteur ne peuvent Btre définis avec ri- 
gueur car ils dgpendent de la d irectivi té de ce dernier, laquelle peut varier dans une très 
large mesure. Ainsi, bien que ce ne soit pas fréquent, /'&tudiant peut bénéficier d'un cer- 
tain choix vis-&vis du type de matbrie1 pédagogique, des sujets étudiés, des objectifs vis&, 
de l'ampleur et du , niveau de difficulté du travail d effectuer; il est également possible, 
mais relativement rare, qu'il possdde une ceïtaine latitude au niveau du rythme de travail, 
de la fréquence et des heures de rencontre, des exigences B respecter, etc. 
I 
2.4. Personnalisation et individualisation de l'enseignement 
L'enseignement dispense dans le cadre du tutorat est "personnalisé" dans la mesure oh, lors 
des entrevues qui constituent la "pierre d'angle" de cette formule, il s'gtablit entre le profes- 
seur et l'étudiant une relation de "personne-&personneu. Pendant ces moments priviltsgi~s, le 
tuteur a l'occasion de se consacrer exclusivement au cas unique que représente chaque étu- 
diant et, de ce fait, la qualité et la richesse de l'interaction tuteur-étudiant sont censées jouer 
un rBle dkterminant sur la demarche d'apprentissage de ce dernier. 
D'autre part, l'enseignement dispense dans le cadre du tutorat peut ausi gtre '"individualisé" 
dans la mesure oli il est possible - mais non necessaire - que les objectifs, le contenu, les 
exigences, etc. soient diff6rents et adaptés aux caractéristiques de chaque Btudiant. 
En pratique, il est assez rare que /a dimension indiv;duaI~sation, te//e que définie ici, soit 
très accentuée. Toutefois, le tutorat favorise une certaine souplesse en ce qui concerne par 
exemple les sujets et les dates de remise des travaux. 
2.5. Moyens de communication 
Pendant les entrevues, le moyen de communication est essentiellement la parole; a Ifocca- 
sion, le tuteur peut demander A l'étudiant de &pondre par écrit 3 certaines questions. 
Le mathriel pédagogique mis A la disposition de t'étudiant peut, quant 3 lui, utiliser des mo- 
yens de communication diversifik: textes imprimés, films, diapositives, enregistrements m- 
nores ou magnétoscopiques, objets réels {modBles) , cartes, graphiques, etc. 
La communication orale est habituellement directe entre le tuteur er I'dtudian t bien que, 
dans certains cas, elle s'établisse par téléphone. 
g a 
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Par ailleurs, comme cela a dkja été signalé pour "l'atelier", 1 'emploi des techniques audio- 
visuelles peut dépasser le stade de transmission d'information; ainsi, elfes peuvent jouer le 
rôle de moyen d'expression pour lëtudiant si, par exemple, son travail se concrétise par 
l'élaboration d'un document audiovisuel. 
3. CONDITIONS D'EFFICACITE 
concernant le professeur 
3.1. Diagnostic des caractéristiques des étudiants 
Pour toutes les formules traitécs pr8cédernmsntl nous avons dkjà mentionné qu'avant de 
fixer des objectifs pédagogiques, de déterminer les sujets ou thèmes à étudier et de clioisir 
une formule pédagogique et des modes d'évaluation, le professeur a besoin d'un certain 
nombre d'informations préalables concernant les caractéristiques des étudiants: prérequis 
scolaires, composition du programme d'études, maturit6 intellectuelle, int&r&ts, besoins, eic. 
Dans le cas où le professeur envisage d'employer le tutorat, ces informations lui sont encore 
ptus nbcessaires car cette formule pédagogique suppose, pl us que toute autre, un ajustement 
aux ressources personnelles de l'individu étudiant. 
Il importe donc que le professeur ait développé des habiletés de diagnosticien afin d'être en 
mesure: 
.de diagnostiquer correctement et avec précision les difficultés particulières, les besoins, les 
forces et tes faiblesses concernant les prérequis scolaires et la methode de travail de chaque 
étudiant ; 
.d'identifier les caract~risticlues propres a chaque étudiant et de nature 3 influencer sa de- 
marche pkdagogique: ressources personnel les, goûts, intgrëts, attentes. 
Les résultats de ces diagnostics devraient être connus dès le début du cours, ou quelques se- 
maines avant si cela est possible; leur cueillette pourrai t se faire en partie oralement lors de 
la prernikre eritrevue ou lors d'une entrevue préliminaire et en partie à l'aide de questionnai- 
res ou de tests standard is4.s. II va sans dire que les rbsul tats de ces diagnostics seraient a re- 
voir et à modifier, &ventuellemeiit, en fonction des nouvelles informations recueil lies en 
cours de session. 
Plus concrètement, ces diagnostics de vraient fournir des renseignements à propos de ques- 
tions comme celles-ci: 
. forces et faiblesses au niveau des prérequis scolaires; 
. forces et faiblesses au niveau de la méthode de travail, 
.degré de développement des aptitudes a comprendre le sens des documen ts écrits ou au- 
dio visuels, des aptitudes à s'exprimer oralement, par écrir, ou à t'aide de techniques au- 
diovisuelles; 
.pré fërences à l'égard de di ffërents types d'activités pédagogiques comme une recherche 
bibliographique, une recherche expérimen tale, la création d'un document audio visuel; 
.préférences pour les documents écrits ou pour les documents audiovisuels; 
.préfërences pour l'étude d'un nombre restreint de sujets précis compatibles avec le pro - 
gramme ou, au contraire, pour une étude moins approfondie d'un plus grand nombre de 
sujets; 
.préférences pour un encadrement tres directif ou, au con traire, pour un encadrement très 
souple; 
.préf&rences à l'égard d'un type d'évaluation porran t sur Ie compte rendu oral de I'appren- 
tissage lors de chaque entrevue, ou sur le rédaction d'un long travail, ou sur les résultats 
expérimentaux d'une recherche, ou sur les r6sultats d'un contrdle oral, ou sur les résuf- 
tats d'un contrôle écrit (avec ou sans documents, objectif ou non), ou sur les résultats 
d'un examen rédigé à domicile; 
.go& plus ou moins marqué pour la méthode du tutorat elle-même comparativement a 
d'autres formules et raisons de ce go& (ex: tempérament peu communicatif, peu enclin a 
rendre compte oralement et fréquemment de son apprentissage). 
3.2. Pertinence du choix de la formule 
Nous reviendrons plus en détail dans la conclusion sur les divers facteurs qu i  entrent en jeu 
lors du choix d'une formule pkdagogique; contentons-nous de les knumérer pour l'instant: 
.sry le, préfhrences, aptitudes personnelles du professeur; 
.caractéristiques des étudiants (prérequis scolaires, maturité intellectuelle, inthrêts, besoins, 
etc.); 
.contraintes du cadre matériel (horaire, disponibilité des locaux, etc.); 
.objectifs pédagogiques visés; 
.caract8ristiqueç propres à la formule pédagogique; 
.exigences propres au contenu; 
.modes d'évaluation envisages, 
.caract&rist iques de "l'environnement professionne!" dans lequel h o l u e  le  professeur (poli ti- 
ques pédagogiques du département ou de l'administration, prestige de la formule en ques- 
tion, etc.). 
I I n'est pas possible d'établir un ordre de priorité entre ces divers facteurs parce qu'ils sont 
tous interreliés et que, par le fait meme, chacun d'eux influence les autres; l'ensemble de ces 
facteurs forme donc un système que nous illustrons par le schéma ci-dessous: 
objectifs cadre matériel 
environnement professionnel formule pedagogique 
Le choix de la formule est d'autant plus pertinent qu'il tient davantage compte de I'ensem- 
ble de ces facteurs et  de leurs interrelations, 
3.3. Contenu de l'information 
Qu'elle soit fournie par l'intermédiaire du materiel pédagogique ou directement par le pro- 
feçseur lors des entrevues, l'information transmise aux Btudiants devrait &Ire: 
.adap~$e aux objectifs visés; 
.adaptée A la compétence des étudiants; 
.exacte; 
.utile pour la tache que I'btudiant doit accomplir; 
.suffisamment complikte, detaillée et nuancée pour souligner les diffdrentes "facettes" de la 
qu~stion trait& ou tes divergences d'opinions qllelle suscite; 
.çuff isamrnent structurée et cohérente pour que l'étudiant soit en mesure de discerner Les as- 
pem les plus importants, d'établir des liens entre les divers hl&rnents, etc., 
3.4. Exigenca relatives au matbrisl pédagogique 
L'enseignement n'btant pas dispensé directement par le professeur, c'est le materiel pédago- 
gique fourni aux htudiants qui renferme l'eçsentiel du contenu que ce dernier desire t r a m  
mettre. On conçoit donc que la somme de travail exigée par l'élaboration et/ou ta sétection 
de ce matbriel soit rarement compatible avec !a charge d'enseignement du professeur. C'est 
pourquoi, i l  est n4cessaire que la prbparation du materiel pédagogique ait et6 complètement 
effectuée avant le début des cours afin que, dés le départ, le tuteur puisse conçacrer aux étu- 
diants tout le temps dont il dispose et que des retards ou contretemps (presque in~vitablesl 
dans la mise au point da ce matériel n'affectent pas le programme d'activités pédagogiques 
des étudiants. 
Par ailleurs, comme on s'attend A ce que les étudiants utilisent le matériel pédagogique de fa- 
çon relativement autonome, il faut que çon contenu et sa présentation soient adaptes A leurs 
compétences, Cela implique donc que l'élaboration et/ou la sblection de ce matériel aient été 
effectuées en tenant compte du diagnostic des caractbristiques des étudiants concernés. De 
prime abord, cette exigence peut apparaltre irrkaliste dans la mesure ob, vu l'ampleur de la 
tâche, le professeur ne peut attendre de connaitre les rbsultats du diagnostic pour entrepren- 
dre la mise au point du materiel pédagogique. Cependant, il faut considérer qu'un profesçeur 
ayant acquis une certaine expérience connaît d'avance un assez grand nombre de caractéris 
tiques de la dienthle étudiante qui s'inscrit aux cours qu'il a dé18 dispensés. La conception 
du matériel pédagogique peut donc etre fondée sur ces données connues d'avance, quitte A 
ce que des rbajustements soient apport&, en cours de session, pour assurer une adaptation à 
l'évolution constante des caractéristiques des étudiants. 
II importe aussi que le matériel paagogique dont dispose le tuteur offre suffisamment d'al- 
ternatives et de flexibilité pour qu'it lui soit possible de l'adapter convenablement en fonc- 
tion de I'héterogénéité des caractéristiques des étudiants auxquels ce matériel sera proposé. 
A titre d'exemple, ces alternatives ou cette flexibilité peuvent concerner: le niveau de diffi- 
culté, les media utilisés, les sujets étudik, les objectifs visés, le caractère plus ou moins dB- 
tail lé du contenu, le degré de précision et de clarté des directives, la possibilité de sections 
optionnelles (pour enseignement correctif ou approfondissement), l'existence de question- 
naires d'auto-evaluation, etc. 
Menrionnons enfin qu'avant d'&Ire proposé aux étudiants pour la premiére fois, il est souhai- 
table que le mathiel pëdagogique ait été soumis 3 une pré-expérimentation (par exemple, 
examen par des spécialistes qui n'ont pas participé 4 son elaboration). 
3.5. Vue d'ensemble des objectifs visés, du programme ii couvrir et du travail i~ accomplir et 
definition du style d'intewention du professeur. 
C'est A la lumiére des diagnostics établis que devraient atre précisés les objectifs visés ainsi 
que l'ensemble du programme h couvrir e t  du travail accomplir par chaque étudiant. Selon 
les circonstances, les décisions relatives A ces questions peuvent &tre prises essentiellement 
par le professeur ou conjointement par le profesçeur et I'étud iant mais il convient, en tout 
cas, qu'elles fassent l'objet d'une certaine entente entre eux; on peut concevoir, en effet, 
qu'en cas de désaccord tri% marqué, la formule de tutorat serait difficilement applicable et 
ne possèderait certainement pas les avantages qu'an lui attribue habituellement. II y aurait 
donc intéret A ce que, lors de la premiére entrevue, le professeur présente 4 l'étudiant une 
vue d'ensemble claire des objectifs vises, du programme 4 couvrir et du travail A accomplir, 
vue d'ensemble qui pourrait Btre résumée dans un document écrit du style "plan de cours". 
L'etudiant aurait ainsi l'occasion, dés le départ, d'exprimer son poirrt de vue et ses réactions 
face 3 ces questions fondamentales. Le style d'intervention que le professeur adoptera (ex: 
fréquence des entrevues, rigidit6 plus ou moins grande des échéances, degré de directivité du 
matériel pédagogique, etc.) est un autre point qu'il conviendrait de débattre et de définir 
lors de la premiére entrevue. 
II est entendu que par la suite, lors de chaque entrevue, le professeur aura l'occasion de sfen- 
tretenir avec 116tud iant A propos de ces diverses questions, de lui fournir toutes les precisions 
utiles et de reconsidérer les decisions prises au départ aussi souvent que l'exigera l'évolution 
de la situation de t'étudiant concerné. 
On peut mentionner à ce propos que le tutorat se pr&te bien à I'établissemen t de "con- 
trats" entre l'étudiant et le professeur. Pour plus d'informations concernant certe ques- 
tion, on pourra consulrer, dans le  lexique'^ la section inritulée 'enseignement par con- 
tra t s .  
3.6. Capacité de créer et d'entretenir des relations individuelles 
Etant donné que le tutarat suppose uns situation presque continuelle de travail en dyade 
(interrelation de deux personnes), il faut que le professeur soit apte créer et entretenir faci- 
lement des relations individuelles fonctionnelles, c'est-A-dire comportant une interaction ef- 
ficace sur le plan pédagogique, e t  ce, avec un grand nombre d'ltudiants diffbrant par leurs 
personnat ités, leurs aptitudes, leurs goCits, leurs intbrets. Cela demande une grande facil it6 à 
entrer en contact, à dheiopper une relatiori d'aide, à manifester une présence 3 l'autre, à fai- 
re preuve d'une capacité d'ecoute et d'une disponibilité d'esprit adéquates. De plus, ces exi- 
gences s'appliquent à une longue période de temps puisque te professeur doit poursuivre des 
relations individuelles avec chacun de ses étudiants pendanj toute la durée d'une session. 
3.7. Conduite ghnérale des entrevue 
En général, pour être en mesure de conduire efficacement des entrevues, il serait souhaitab te 
que le professeur ait: 
.développe des habiletes et: des attitudes de consultant et d'interviewer: identification de son 
style personnel, pratique de techniques e t  de modes d'intervention propres à la  situation 
d'entrevue, etc.; 
.réfiechi aux manieres de réagir 4 certains probl8mes de relations interpemnneltes (ex: chan- 
gement de profeççeur en cas de conflits de personnalités); 
.réfléchi aux moyens de faire face h certaines situations d'entrevue: étudiants superverbaux, 
intimidés, refusant de rendrecomptede leur travail, etc.; 
.identifi6 les attenta des btudiants relativement au degré de structuration du dkroulement 
de l'entrevue; 
.établi une structure d'entrevue précise en tenant compte des attentes des étudiants {nous 
reviendrons dans un paragraphe ultérieur sur ta structure proprement dite du déroulement 
de l'entrevue); 
.identifié quelles sont les techniques les plus appropriées lors de chacune des !+tapes de l'en- 
trevue. 
Par ailleurs, étant donné que I'entrevue de tutorat comporte des éléments d'aide et d'dvalua- 
tion qui ne sont pas faciles a manier simultan&ment, il est de premiére importance que le tu- 
teur clarifie tr8s nettement ce qui tient de l'une et de l'autre et en informe tout aussi claire- 
ment I'etudiant; ainsi, le tuteur peut expliquer à I'dtudiant que les questions qu'il pose, 
quelles qu'elles soient, n'influencent en aucun cas son évaluation et que, par exemple, cette 
dernière porte exclusivement sur les rbponses donnkes a une série déterminée de questions 
orales ou écrites. 
II est trés important également que, lors de chaque entrevue, le professeur trouve le moyen 
de donner un feed-back positif A l'étudiant; il se trouve malheureusement, qu'en raison des 
habitudes, les professeurs ont beaucoup plus tendance A donner un feed-back négatif, alors 
que le feed-back positif reste habituellement implicite. Cela est d'autant plus dommage que 
le renforcement résultant d'un tel encouragement verbal est toujours très valorisant et cons- 
titue, sur le plan pédagogique, un excellent stimulant. 
3.8. Disponibilité du professeur 
D'une mani8re gknérale, i l  faut que la disponibilité du professeur relativement à !a durée et à 
la frbquence des entrevues sait offerte de façon équivalente B chacun des 4tudiants et, en 
m&me temps, que le professeur puisse consacrer suffisamment de temps à chacun d'eux pour 
r6pondre adhuatement leurs besoins. Cela exige donc, en premier lieu, que le temps réser- 
vés à chaque entrevue permette au tuteur de la conduire de rnaniére satisfaisante (voir 4 ce 
sujet les indications concernant la structure du déroulement de l'entrevue). La durée opti- 
mum d'une entrevue dépend de nombreuses circonstances comme les personnalités respecti- 
ves du professeur e t  de t'etudiant, la difficulté et la nature du sujet, la conception du maté- 
riel pédagogique qui peut Btre plus ou moins dktaiilé, etc. En tout état de cause, le profes- 
seur doit éviter 3 tout prix que I'étudiant puisse avoir l'impression que l'entrevue est "exp6- 
d iée au plus vite" car cela ne manquerait pas de dét4riorer le climat de I'entrevue et dfempB 
cher une interaction satisfaisante. 
3.9. Horaire des entrevues 
a) laps de temps disponible entre chaque entrevue 
La condition énoncée prbcédemment ne peut Btre respectée que dans ta mesure ou le laps de 
temps disponible entre chaque entrevue est suffisant. Il faut en effet que le tuteur ait  la pos- 
.d'allonger un peu une entrevue, au besoin, sans que tes étudiants suivants aient B en souffrir; 
.d'écrire dans le dossier de I'étudiant, aprés I'entrevue, les indications pertinentes concernant 
le déroulement de I'entrevue (ex: évaluation du travail accompli depuis l'entrevue precéden- 
te, descript ion du travail à accomplir jusqu'à I'entrevue suivante, consignes donnbes 3 I'étu- 
diant, difficult6s spécifiques de l'btudiant) ; 
.de consulter les informations accumulées dans le dossier de l'étudiant suivant et de réfléchir 
briévement aux modes d'intervention dictés par cette lecture (ex: conseils, directives, 6- 
chéances fixer, types d'activités A proposer). 
Par ailleurs, l'horaire des entrevues devrait etre conçu de telle sorte que le professeur puisse 
accorder une entrevue trés rapidement A I'étud iant qui le sol t icite (c'est-A-dire immédiate- 
ment, ou la journée merne, ou au plus tard le lendemain, sauf dans des cas exceptionnels). 
b) encadrement horaire des rencontres avec chaque étudiant 
II est necessaire que le professeur détermine un certain nombre de criteres, dont i l  informera 
chaque étudiant lors de la premiére rencontre, établissant un encadrement horaire des ren- 
contres; par exemple: au moins une rencontre toutes les semaines ou toutes les deux semai- 
nes, une rencontre aprés avoir complété chaque tranche de programme, etc. Pour fixer ces 
crithres, le professeur devra tenir compte de plusieurs facteurs, notamment, des objectifs vi- 
sés, du caractére plus ou moins auto-suffisant du matériel paagogique, de la maturité intel- 
lectuelle et du degré d'autonomie des étudiants, des modes d'évaluation prévus, etc. 
Quel que soit le type d'encadrement horaire adopté au départ, le calendrier des rencontres 
doit neanmoins posséder une certaine souplesse; en particulier, il faut éviter de fixer des ren- 
dez-vous trop longtemps d'avance car i ls pourraient difficilement étre adaptés A la progreç- 
sion et aux besoins immédiats des étudiants et il faut dgalement que la fréquence des entre- 
vues puisse varier d'un étudiant à l'autre, selon les besoins. 
I I importe ausi que le profeseur se montre disposé A apporter les rhajustements n4cessaires 
à l'encadrement horaire et au calendrier des rencontres s'il s'avére que ces derniers ne sont 
pas adaptés aux besoins des étudiants; cela ne signifie pas, 4videmment. que le professeur 
doive céder à des exigences injustifiées de la part des étudiants. 
3.10. Structure du d6roulement de l'entrevue 
La structure du déroulement des entrevues de tutorat doit &tre préétablie et suffisamment 
standardisée afin d'assurer une utilisation optimale du temps disponible et de permettre que 
tous les étudiants soient traités de façon équivalente et  équitable. II est souhaitable que le 
professeur informe l'étudiant de la structure d'entrevue qu'il entend adopter; l'étudiant sau- 
rait ainsi A quel moment il doit poser des questions précis&, exprimer des difficultés relati- 
ves A sa méthode de travail et &agir aux commentaires du professeur. En genera!, la structu- 
re de l'entrevue devrait se traduire par le respect des étapes suivantes: 
.l'accueil, consacré A la prise de contact: il est important que te professeur s'efforce de met- 
tre t'étudiant 3 l'aise; 
.le professeur peut ensuite rhpondre, s'il y a lieu, aux questions prbciçes de l'étudiant relati- 
vement au contenu qu'il vient de couvrir; 
.la vbrification de l'acquis: le profesçeur v4rifie si le travail demande lors de la dernibre en- 
trevue a bien étt5 accompt i e t  si les exigences relatives A ce travail ont BtB respectées; 
.la vbrification de la méthode de travail: le professeur am& I'etudiant 3 s'exprimer sur sa 
façon de travailler afin de savoir comment i l  s'y est pris pour accomplir te travail demandé, 
e t  ce, en vue de &pister, s'il y a lieu, les méthodes de travail inadéquates; 
.luévaluation "formative" au niveau de la maitrise des objectifs: le professeur identifie, avec 
autant de précision que possible, quels sont, parmi les objectifs de la section de programme 
couverte, ceux qui sont atteints et ceux qui ne te sont pas; il faut ensuite qu'il communique 
cette évaluation A I'étudiant, c'est-&-dire qu'il l'informe de ses forces e t  de ses faiblesses 4 
l'égard des objectifs (ex: te professeur explique h I'étudiant qu'il connaTt et comprend le 
contenu théorique mais ne sait pas appliquer correctement seç connaissancm Ci la résolution 
d'exercices) ; 
.IJévaIuation "formative" au niveau de la méthode de travail: il s'agit pour le professeur de 
parvenir b identifier quels sont les aspects de l a  m4thode.de travail qui sont efficaces pour 
I'étudiant concerne et quels sont ceux qui ne le sont pas. Par exemple, le professeur peut 
faire remarquer 4 114tudiant qu'i t n'est pas efficace de tenter de se concentrer plusieurs heu- 
res sur un même sujet et qu'il serait beaucoup plus rentable de travailler pendant une! heure 
environ en fournissant le maximum d'attention, de prendre ensuite un moment de repos et 
de recommencer (il y a Bvidemment des exceptions qu'il y aurait lieu, éventuellement, de 
prdciser}; 
.la réaction de l'étudiant face B ces évaluations: le professeur invite l'étudiant h demander 
des prbcisions, à exprimer son point de vue, surtout s'il est en désaccord sérieux avec le dia- 
gnostic posé par le professeur. 11 est indispensable que cette réaction soit immédiate car 
c'est le  moment le mieux choisi pour dépister les conflits ainsi que les déficiences de l'entre- 
vue ou du diagnostic. Dans tes cas OU i i  serait impossible d'en arriver B une entente, i l fau- 
drait prévoir l'intervention d'un mécanisme extérieur ou, probablement, un changement de 
tuteur; 
.lS6noncb des objectifs de l'étape suivante et la description du travail 4 accomplir pour les at- 
teindre: d'une part, en relation avec les objectifs qui eventuellement n'auraient pas été at- 
tients lors de l'&tape précédente, le professeur demandera a I'étudiant de reprendre certaines 
activités ou lui en prescrira de nouvelles destindes b combler les lacunes et corriger les er- 
reurs d'apprentissage; d'autre part, en relation avec les nouveaux objectifs vis&, l e  profes- 
seur décrira t r h  clairement le  travail A accomplir et fournira A I'btudiant les renseignements, 
suggestions et directives propres A lui permettre de poursuivre sa ddmarche. Lors de cette 4- 
tape, il est important que le profesçeur explique très clairement 3 I'étudiant les relations en- 
tre tes objectifs vis& et 1s tramil & accomplir, qu'il identifie les difficultéç particulières et 
qu'il précise les mades d'évaluation qui serviront h mesurer la ma'itrise des objectifs. C'est 
ausi le moment, s'il y a lieu, de fournir à l'étudiant le mathiel pédagogique nécessaire; 
.la recherche commune de points dram8lioration de la méthode de travail: le professeur 8- 
nonce les conseils, les exigences et la consignes pour l'étape suivante, relativement à la m6- 
thode de travail; 
.l'évaluation "sommative": si cela correspond au mode d'évaluation choisi, le professeur 
communique 3 I'étudiant la note qu'il lui attribue pour l'&tape qui vient d'gtre franchie; il y 
a intérêt ce que l'étudiant puisse contater immédiatement cette note, d'une part parce 
qu'elle doit refl6ter aussi fidélement que possible les informations échangées au cours de 
t'entrevue et, d'autre part, parce que I'étudiant a généralement ta possibilit6 de la remettre 
officiellement: en question. 
La liste des étapes qui viennent dstre énoncées peut appara ftre longue, mais il faut noter 
que, souvent, certaines d'entre elles se déroulent simultanément. Par ailleurs, il est loisible 
au professeur d'insister plus particufièrement sur certaines de ces étapes, de façon systé- 
marique ou occasionnelle; en ce cas, il doit aw jr expliqué d'avance a /%tudiant les raisons 
de ce choix (ex: besoins particuliers de l'étudiant, habiletés personnelles du professeur, 
nécessités d'une section du programme, etc.). 
3.1 1. Tenue d'un dossier cumu tatif 
Pour que le professeur soit en mesure d'ajuster le mieux possible son mode d'intervention B 
la situation particuliGre de chaque étudiant, il est indispensable qu'il inscrive, dans un dos- 
sier individuel réserv6 à cette fin, pendant ou après chaque entrevue, toutes les informations 
qu'il a recueillies en ce qui concerne la démarche e t  les progrès de l'étudiant. Une premiére 
partie de ce dossier devrait &tre consacrée A des renseignements gdnéraux (nom, 3ge, arienta- 
tion, etc.) et aux résultats des diagnostia enregistres lors des premieres entrevues. Une 
deuxième partie serait consacrée aux comptes rendus de chacune des entrevues. 
En ce qui concerne le compte rendu de chaque entrevue, il devrait comprendre, comme I'en- 
trevue el te-meme, plusieurs subdivisions: 
.les résultats de la uérification du travail accompli et le diagnostic des forces et des faiblesses 
1% 3 ces résultats. Cela peut se traduire de plusieurs maniéres qui d'ailleurs ne s'excluent pas 
mutuellement; par exemple: une note, un commentaire ou un signe correspondant 3 oui ou 
non vis-&vis de chacun des objectifs fixes lors de la rencontre précédente; t'identification, à 
partir de la description du travail A faire, de ce qui a été accompli et de ce qui ne l'a pas été; 
une note indiquant le résultat de l'application des modes d'évaluation prévus. Il faut souli- 
gner ici que la seule inscription d'une note A titre de vérification du travail accompli est très 
insuffisante, d'une part, parce qu'elle ne fournit aucun detail susceptible de guider le profes- 
seur dans te choix de son mode d'intervention 4 l'avenir et, d'autre part, parce qu'elle est 
très facilement contestab te par I'étud iant puisqu'elle n'est accompagnée d'aucun argument 
pour ta justifier; 
.une &rie de ternamu=, plus ou moins structurées et d&aillées, concernant: les difficultéç 
particuliér~ de l'etudiant 3 l'égard du contenu, la vérification et le diagnostic des forces et 
des faiblesses à I'Qard de la méthode de travail et les modifications apporter au diagnostic 
fair au départ; 
.uns liste d'objectifs particuliers a poursu ivre jusqu'8 la prochaine rencontre retativement au 
eontenu et, bventuellernent, la met hode de travail; 
.une description du mattSriel pedagogique fourni et du travail à accomplir; 
.s'il y a lieu, une liste des consignes particuliéres (ex: échéances) et des diff icultgs d'appren- 
tissage anticipées, communiquées 4 I 'étud iant et accompagnées de suggestions pertinentes; 
.une liste des critères et modes d'évaluation prkvus. 
Il faut dgalement souligner que chaque &tudiant devrait avoir 'accès 21 son dossier. II n'y a pas 
de raison que cela cause des problémes dans la mesure où les renseignements qui y sont con- 
signés constituent un reflet f idele des échanges qui se sont déroulés en entrevue et dans la 
mesure oh l'etudiant a toujours eu la possibilitbde réagir immédiatement aux différents dia- 
gnostics posés par le professeur. 
II faudrait aussi veiller A ce que la forme de presentation de ces dossiers soit aussi standardi- 
sée que possible. Cela permettrait de les rédiger et  de les consulter plus rapidement et aussi 
d'éviter les oublis ou les rrépétitions inutiles. En outre, les informations consignées dans ces 
dossiers devraient y Gtre inscrites de favon assez claire pour être comprises d'un lecteur autre 
que leur auteur, par exemple un autre tuteur dans le cas ab un changement serait nécessaire. 
Des abréviations ou une écriture exclusivement compréhensibles par le rédacteur l ui-meme 
(et encore! ) sont à proscrire. 
3.1 2. Attention accordée aux critiques, commentaires et suggestions des Btudiants 
Comme cela a étB souligné 4 maintes reprises, l'emploi de la formule du tutorat suppose que 
le professeur se montre particuliarement attentif aux critiques, aux commentaires et aux 
suggestions des btudiantç, surtout en ce qui conctirne la pertinence des objectifs, le niveau de 
d ifficulte des activités pédagogiques, I'utilitb du matériel pedagagiq ue, la somme de travail 
exigde, les critéres d'évaiuation, la disponibilité du professeur, l'aide qu'il fournit, etc. II ne 
s'agit pas, pour autant, que le profeçseur c&e des demandes ou exigences injustif i6~ de la 
part des étudiants. 
concernant le étudiants 
3.13. Degré d'autonomie 
Etant donné qu'ils ont 4 cheminer de façon autonome en dehors des courts moments d'en- 
trevue, il faut que les étudiants soient mpables d'organiser leur temps et leur travail ou, en 
tout cas, qu'ils apprennent A le faire d h  les premieres semaines du cours. II faut également 
qu'ils soient en mesure d'utiliser le mathiel pkiagogique sans Btre ab1 igés de saIl iciter cons 
tamment l'aide du professeur; cela implique des habiletes comme la compréhension verbale, 
l'aptitude consulter des documents dans un centre de ressources, l'aptitude 4 utiliser cer- 
tains instruments, etc. 
3.14, Capacith d'interagir avec le professeur 
Pour b4néficier au maximum des entrevues, tes étudiants doivent Btre parvenus, au préalable, 
a identifier assez clairement leurs besoins, leurs difficultés particuliéres et leurs points d'ar- 
r6t; il faut ensuite qu'ils puissent les expliciter assez nettement en présence du professeur 
afin que ce dernier soit en m a u r e  de les comprendre. Le plus difficile, pour les étudiants, est 
sans doute la nécessit4 de rendre compte verbalement de l'apprentissage acquis car cela sup- 
pose que cet apprentissage est suffisamment structure dans leur esprit; cette exigence est 
d'autant plus importante que, le plus souvent, une partie de l'évaluation du professeur porte 
sur l'expression claire et cohérente par Ir4tudiant du contenu de son apprentissage. II eçt sou- _,, 
haitable également que la g8ne n'empêche pas les étudiants de formuler des critiqua, deç re- . -  
marques ou des suggestions qui leur apparaissent justifiée. . . 
.." 
concernant le cadre et les ressources physiques 
3.15. Bureau du professeur 
Etant donné que, génCralement, les entrevues se déroulent dans le bureau du profesçeur, il 
faut que ce dernier dispose d'un bureau individuel aménagé de façon adéquate: en particu- 
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lier, ce dernier devrait &tre muni d'un nombre suffisant de classeurs pour permettre un ran- 
gement commode des dossiers. 
3.16. Locaux 
Etant donné que certains étudiants préférent travailler en petits groupes plut& qu'indivi- 
duellement, il faut mettre à leur dispositi~n un certain nombre de locaux rdservés A  ett te fin 
(ceux qui préferent travailler individuellement ont facilement la possibilitk de le faire 3 !'in- 
térieur des locauk du cèntre de documentation de l'institution). 
3.17. Réquisition préalable de senrices ou de locaux 
Dans la mesure où le matériel pédagogique proposé aux étudiants requiert l'utilisation d'ins- 
tallations et de locaux spécialisés (ex: laboratoire de sciences, terminaux d'ordinateur, &qui- 
pements n6cesaires au visionnement et $- l'audition de documents audiovisuels, etc.) et, &a- 
lement, la col laboration de certains "services aux il iaires de l'enseignement" (ex: imprimerie, 
bibliothèque, audiovisuelf secrbtariat, registrariat, etc.), il faut que le professeur se soit assu- 
re en temps utile, auprh des personnes concernbes, que les installations, locaux et services 
requis seront disponibles et accessibles aux étudiants au moment où ces derniers en auront 
besoin. II va de soi que l'utilité de ces réquisitions et rbservations préalables est conditionnel- 
le au respect des engagements pris, aussi bien par le professeur que par les responsables des 
services concernés. 
4. AVANTAGES 
4.1. Le tutorat permet un degré élevé d'individualisation de I'enseignement. 
De par sa nature, le  tutorat favorise une grande souplesse dans l'encadrement de la demarche 
d'apprentissage de chaque étudiant; i l  permet donc au professeur de s'ajuster avec beaucoup 
de précision aux différences individuelles, d'où le  caractére individualisé de l'enseignement. 
Les principaux aspects de cet ajustement aux différences individuelles sont les suivants: 
.le rythme d'apprentissage peut etre individuel; en conséquence, les gtudiants "lents" et les 
étudiants "rapides" ne sont plus contraints au m&me rythme que les étudiants "moyens"; 
.chaque ktudiant peut choisir ses moments de travail; cela lui facilite non seulement une 
meilleure planification de son emploi du temps mais cela lui permet aussi d'exploiter au 
maximum les pkriodes où sa disponibilité inteltectuelle est la meilleure; 
.les rencontres profaseur-étudiant sont individuelles; cela permet donc au professeur d'ac- 
corder toute son attention au cas unique que représente chaque Btudiant et, en outre, cela 
permet de fixer ces rencontres en fonction des besoins de I'Btudiant; 
.selon les ressources pkdagogiques disponibles, il est possibte de diversifier, en fonction des 
caractéristiques individuelles des étudiants, les objectifs visks, les types d'activités d'appren- 
tissage, les sujets étudiés, les media employés, les modes d'6valuation et les styles d'interven- 
tion du professeur; ' 
.le professeur a la  possibilité de consacrer plus de temps aux étudiants qui en ont le  plus 
besoin, 
Bien entendu, il faut vair dans cette énumkration un éventail des possibilités qui s'offrent 
dans le contexte du tutorat. II est clair qu'en pratique tous ces aspects de l'individualisation 
de t'enseignement sant rarement simultanéç et ne sont réalisbs qu'B des degrés trés divers. 
4.2. Le tutorat est, par excellence, une formule d'enseignement personnalisB. 
A la dimension individualisation s'ajoute la dimension personnalisation de I'enseignement. 
Alors que les deux autres formules d'enseignement individualise qui ont &té traittses dans 
cette typologie - c'est-&dire "l'enseignement modulaire" et "l'enseignement programmé" - + 
mettent l'accent sur le contact avec un matériel pédagogique assez bien structuré pour &tre 
auto-suffisant, le tutorat, par contre, met l'accent sur le contact personnel étudiant-profes- 
seur. Plusieurs avantages parlicu 1 iers en résultent: 
.la "dimension humaine" de la relation qui s'4tahlit entre le professeur et I'etudiant aide 4 
lutter contre la "déçhumanisation" que l'on reproche de plus en plus aux institutions scolai- 
res; 
.le développement des relations interpersonnelles professeur-étudiant contribue 4 combler 
chez l'étudiant le b'esoin d'identification B une personne pl us adulte; 
.le professeur a l'occasion de constater quotidiennement les résultats positifs d'une aide risel- 
lement individualisée et la satisfaction qui en résulte pour lui constitue un encouragement 
qui est certainement de nature A stimuler ses efforts; 
.il n'est pas nécessaire que le matériel pédagogique employé soit concu pour guider ta démar- 
che de l'étudiant puisque cette fonction est remplie directement par l e  professeur; par con- 
séquent, l'investissement de ressources humaines et  matérielles necessaires à l'élaboration de 
ce materiel pkdagogique est certainement bien moindre que dans le cas de l'enseignement 
rnod ulaire ou de l'enseignement programme. 
4.3. t e  tutorat suppose évidemment une participation active de la part de l'étudiant. 
C'est "par lui-meme" que l'btudiant effectue les activitb d'apprentisçage puisque le r6le du 
professeur consiste encadrer sa demarche et non 6 lui dispenser l'enseignement. 
4.4. Le tutorat comporte une attention particulière ' ' n méthode de travail de l'étudiant. 
Le professeur ne se prboccupe pas seulement des d ifticu [tes d'apprentissage relatives au con- 
tenu mais il attache également beaucoup d'importance & celles qui sont relatives à ta mbtho- 
de de travail, alors que cette dernihre n'est g8néralement pas t'objet d'une attention aussi 
systématique dans le cas de la plupart des autres formules. De plus, en faisant des investiga- 
tions sur les méthodes de travail individuelles, le professeur peur arriver parfois 4 "mettre le 
doigt" sur un point névralgique et en dkduire'des renseignements qui lui permettront ensuite 
de mieux aider un grand nombre'd16tudiants. 
4.5. Le tutorat permet de viser une gamme très  variée d'objectifs pMagogiques. 
Ce sont bien plus les ressources disponibles que la formule du tutarat elle-meme qui, en pra- 
tique, imposent des limites aux types d'activités d'apprentissage que le professeur peut pro- 
poser aux ktudiants. 
4.6. Le tutorat favorise chez l'étudiant le développement de l'autonomie, du sens des respon- 
sabilités et de t'esprit d'initiative. 
En effet, l'étudiant doit utiliser le matériel pkdagogique de façon relativement autonome et 
organiser lui-m&me son emploi du temps; if est, de maniére g4nérale, l'agent principal de son 
propre apprentissage, et ce, à un degré beaucoup plus marqué que dans Ie cadre des formu les 
pedagogiques plus traditionnel tes. 
4.7. L'apport des étudiants favorise une remise en question constante des diverses compo- 
santes de I'intewntion pédagogique du professeur, 
Au cours des entrevues, les étudiants 0n.t r$gul ikrement l'occasion d'exprimer de vive voix 
leurs réactions face aux d ivers aspects de l'intervention pédagogique du professeur: diagnas- 
tics, matériel et activitgs p8dagogiques proposés, exigences et modes d'évaluation. On peut 
donc s'attendre B ce que leurs commentaires, leurs critiques ou leurs demandes d'expliw- 
tions favorisent une clarification et une amélioration constantes des divers éléments qui vien- 
nent dlAtre énumérk. En particulier, il est probable que le  profmeur sera amené 9: 
.clarifier de plus en plus l'énonct! des objectifs visés et A exphiter leur raison d'&Ire; 
.justifier, en fonction des objectifs vis&, la pertinence du contenu, la forme du matériel pé- 
dagogique fourni, la nature des activités suggkées et la somme de travail à accomplir; 
.à justifier ses diagnastics =set ses évaluations. 
Un autre aspect de 1 'apport des étudiants vient du fait qu'ils peuvent éventuellement pré- 
senter au professeur des idées et des points de vue nouveaux e t  contribuer ainsi à l'amélio- 
ration des ressources pddagogiques disponibles; par exemple, les travaux de recherche de 
certains étudiants contiennenr quelquefois une documentation très utile et sont suscepti- 
bles de servir de point de ddpart pour une nouvelle recherche. C'est alors te r61e du profes- 
seur que d'enrichir, pour l'a venir, le matériel pédagogique existant à l'aide des contribu- 
tions venant des étudia# ts. 
4.8, Le tutorat comporte une "4valuation formative" très régulidre, 
Gram aux entrevues, lf6tud iant est r@ul iérement informé de ses forces et de ses faiblesses, 
aussi bien en ce qui concerne l e  cqntenu qu'en ce qui concerne sa methode de travail. I I  sait 
donc, alors qu'il est encore temps pour lui de se "rhjuster", quels sont les points pour les- 
quels sa performance est satisfaisante et quels sont çeux auxquels il doit ;consacrer plus d'ef- 
forts. Cela devrait le stimuler et !'aider à utiliser ses énergies aussi efficacement que possible. 
5. LIMITES 
5.1. La formule du tutorat ne convient qu'A une certaine catégorie de professeurs, 
Pour diverses raisons, ce ne sont pas tous les professeurs qui sont en mesure de se sentir à 
l'aise en appt iquant la formule du tutorat. Tout d'abord, peu de professeurs possédent la for- 
mation requise pour conduire efficacement une entrevue, d'autant plus que l'entrevue de tu- 
tqrat prksente des difficultés particuliéres dues son caractére hybride et au fait qu'elle est 
beaucoup mains connue et expbrimentéè que les types d'entrevues pratiquees par les psy- 
Le fait d'avoir B mener de front de multiples relations individueIles peut Bgalement consti- 
tuer une exigence colossale pour certains professeurs. II existe en effet une limite aux capaci- 
tés d'adaptation, de souplesse d'esprit, d'accueil, d'écoute, de prksence A l'autre qui sont nB 
cessaires au tuteur. Lorsque leur point de saturation est atteint, une entrevue peut devenir 
intol&rable, aussi bien au professeur qu'i  I'btudiant. Par ailleurs, du fait  que le  tutorat repose 
sur des relations i nt erpersonnel les professeur-étud iant, les risques de conflits de personnalité 
sont trés sgrieux. Comme ils détruiraient preque totalement l'efficacité de cette formule, il 
faut pr4voir des m4canismes pour les résoudre (ex: changement de tuteur) avec un minimum 
En ce qui concerne plus particul iérement le rale de personne-ressource, il faut souligner que 
le tutorat exige du professeur qu'il posséde des connaissances et  des habiletés assez diversi- 
fiees p w r  &Ire en mesure d'exploiter au maximum tout l'éventail des ressources pgdagogi- 
ques disponibles; il lui faut aussi une bonne dose d'ingéniosité pour improviser tr&s rapide- 
ment des solutions aussi personnalis4es que passible aux problémes individuels. 
II y a enfin les difficultks d'adaptation résultant de la différence fondamentale qui existe en- 
tre le rBle de tuteur et l e  rare traditionnel de présentateur auquel la plupart des professeurs 
sont habitués: s'il n'a plus 8 dispenser son enseignement en présence d'un groupe et à penser 
des activités pour la "moyenne", le professeur doit par contre savoir diagnostiquer les habi- 
letés individuel tes d ~ s  étudiants et chaisir des modes d'interventions pertinents et t& varigs. 
M&me si plusieurs professeurs posçhdent' les aptitudes requises pour rem pl ir ce nouveau rale, 
il leur faut probablement un certain temps d'adaptation pour acquérir les attitudes et les ré- 
flexes correspondants, 
5.2. La formule du tutorat ne convient pas non plus tous tes étudiants. 
Tout autant que pour le profesçeur, la formule du tutorat engendre des difficultés d'adaata- 
tion pour plusieurs étudiants. Ceux-ci sont en effet habituh à l'encadrement des formules 
plus traditionnelles et ne sont pas toujours aptes B organiser judicieusement leur emploi du 
temps, A effectuer les activites d'apprentissage par leurs propres moyens et A rendre compte 
oralement de leurs progrés au cours d'entrevues individuelles. II y a également un certain 
nombre d'étudiants incapables de faire preuve d'une "dose" raisonnable d'autonomie; ils 
ont tendance A monopoliser exagerkment le temps du professeur et cela risque d'entraîner 
pour ce dernier un surcro'lt de travail susceptible de nuire 4 son efficacité vis-&vis de l'en- 
semble d~ autres étudiants. 
5.3. On peut admettre que la formule du tutorat est incompatible avec la  norme étudiants/ 
professeur qui pr6vaur actueljement. 
Pour respecter les conditions d'efficacité, le professeur doit consacrer une somme de temps 
considérable à chacun des étudiants. II lui faut donc, pour leur offrir une disponibilité suffi- 
sante, s'imposer un surcrolt de travail dont l'ampleur peut varier avec les circonstana. Dans 
ce conditions, i l  peut arriver que le professeur, n'ayant pas évalu8 avec réalisme se propres 
capacités de travail, se trouve incapable ou presque de respecter jusqu'au bout les exigences 
trop lourdes qu'il s ' e t  fix4es au dkpart. f n plus de l'épuisement qui en rbsulte, ce probléme 
peut avoir des r4percussions pfus ou moins graves: ainsi, les Gtuntiants apprécient genéraie- 
ment assez peu qu'un professeur "ne tienne pas ses engagements" ou "ne respecte pas ses 
8prmesses" et cela risque de tes inciter A en faire autant A l'égard des diverses exigences péda- 
gogiques auxquelles ils sont soumis; d'autre part, lorsqu'un professeur a atteint un certain 
degte de saturation, cela affecte de diverses manibres son comportement visà-vis des étu- 
d iants (ex: qualité des relations interpersonneIles, ponctualité, disponibilité, capacité d'ac- 
cueil et d'écoute). 
Ces difficultés relatives A la charge de travail du professeur pourraient Btre rbsolues s'il était 
envisageable de modifier la norme étudiantslprofesseur en fonction des exigences de cette 
formule; les conditions d'efficacitb pourraient Gtre respectées mais le cotit augmenterait Bvi- 
demment en conséquence. 
Les problémes de norme et de coût se posent également B propos de la nécessitk d'investir 
des ressources pour l'élaboration du matériel pédagogique (qui est censé 6tre pr4par4 d'avan- 
ce) et pour l'acquisition des équipements nécessaires A son utilisation (locaux, instruments 
de laboratoire, équipement audiovisuel, etc.). Il ~t vrai que lesexigences relatives au maté- 
riel pédagogique devraient rester nettement inférieures A ce qu'et les sont dans le cas de l'en- 
seignement modulaire mais, cependant, si l'on prhtend que le tutorat permet au professeur 
de choisir le mode d'intervention le plus approprie B son diagnostic, il lui faut, quelle que 
soit son ingéniositb, disposer d'un minimum de ressources pédagogiques. 
5.4. Le contenu d'une entrevue n'est pas reproductible. 
C'est bien 13 "le defaut de la qualith" permettant au professeur de s'adapter constamment et 
sans delai (au cours de l'entrevue) 3 l'évolution de la situation de chaque étudiant. II s'ensuit 
que le professeur est obligé de répkter successivement des séries d'explications presque iden- 
tiques A chacun des htudiants, ce qui, dans certains cas, peut devenir trés fastidieux, voire 
insoutenable. Cet inconvénient, dont l'importance devrait varier dans une large mesure avec 
le contenu du cours, est probablement plus aigu dans le cadre des disciplines scientifiques 
dont le contenu est plus rigoureusement dkfini. 
5.5. Le tutorat ne contribue pas à combler chez l'étudiant le  besoin d'appartenance A un 
groupe. 
II est entendu que les étudiants ont ia possibilité de travailler en &q uipe mais, de façon géné- 
rale, la formule du tutorat leur offre relativement peu d'occasions d'établir des relations in- 
terpersonneltes avec leurs pairs. De plus, ils ne bknéficient pas, comme dans l e  cadre d'un ex- 
pose ou d'un seminaire, du contact de leurs confrhres, en classe, pour stimuler leur interet. 
Si l'emploi des formules d'enseignement individualisé devait se génkral iser, peutdtre fau- 
d rait-i t songer à des regroupements d'étudiants (ex: "modules", "ce1 lu tes", "foyers") qui 
leur permettraient de se rencontrer, de lier connaissance et d'&changer h propos de leurs 
préoccupations scalaires ou autres. Ces regroupements pourraient être indépendants de I'en- 
seignement des diverses disciplines et constituer pour l'étudiant un "port d'attache" perma- 
nent. 
5.6. L'absence de standardisation des apprentissages comporte dw inconvénients. 
t a  diversification préconisbe à l'dgard des niveaux de difficulté, des objectifs, des activités, 
des exigences, de la somme de travail 3 accomplir et des modes d'évaluation risque de favori- 
, .  L 
ser rapidement - encore plus que les formu les traditionnel les davantage conçues pour "l'étu- 
d iant moyen" - des inbgalités grossiéres entre les apprentissages acquis par différents étu- I 
diants auxquels le meme numéro de cours est cr4dit8. Les retornbbes de telles inkgalités A - - ï  LI. 
- .  
court, moyen et long terme pourraient &tre assez graves pour qu'il y ait lieu de s'interroger 
sérieusement avant d'adopter cette formule, surtout si cette adoption devait se généraliser. II - D 
est entendu que la' mise sur pied consécutive de mécanismes de contr8les adéquats pourrait 
permettre de contourner cette difficulté. 
Etant donné que l'encadrement de la ddmarche de /'&tudiant se fait sufiout oralement, et 
toujours sur une base individuelle, le tutorat se prête mal à I'établissement et au respect 
de standards relatifs aux apprentissages acquis, Contrairement à celui qui est employé 
pour l'enseignement modulaire, le matériel pédagogique utilis& dans le cadre du tutorat ne 
comporte pas, de façon systématique, des documents écrits - feciles à reproduire, B trans- 
mettre et à consu/ter - où seraient consignés ies objectifs atteints, ie contenu couvert e t  
les modes d'évaluation appliqués. Les renseignements relatifs Ei ces diverses questions ne se 
trouvent que dans le dossier individu el de chaque étudiant et il n'est donc pas facile de se 
- .  les procurer, surtout à long terme. .A, 
i l  " 
5.7. L'absence de standardisation de la durée de disponibilité du professeur comporte aussi 
des inconvénients. 
Lorsque plusieurs professeurs appartenant au m&me département et enseignant le meme 
cours optent pour le  tutorat, il arrive souvent que chacun ,d'eux n'offre pas une disponibilité 
Bquivalente aux étudiants. Cela donne lieu 4 des comparaisons qui engendrent des tensions 
(quelquefois trks graves) tré8 néfastes 3 l'efficacité de cette formule. Ainsi, par exemple, les 
professeurs les pl us disponibles se voient "assai t lis" par des étudiants dont ils ne sont pas les 
tuteurs. S'ils accordent les entrevues que ces étudiants sollicitent, ils consomment une som- 
me de temps, de patience et d'energie qu'ils ne pourront plus offrir aux étudiants dont ils 
-ont la responsabilité (or, ce sont ces derniers qui seront chargés d'évaluer leur disponibilité, 
la qualité de leur accueil, etc.). Les professeurs les moinsdisponibles, quant à eux, sont sou- 
vent rnécantenzs de la durée de disponibilité offerte par leurs'collègueç car i ls se sentent un 
peu contraints à en faire autant et ne sont pas prers à se laisser devorer tout leur temps par 
les enrievues. Ils désireraient probablement A cet bard une certaine solidarité entre coll& 
gues. Par ailleurs, lorsque ces prafesçeurs accordent des entrevues A leurs seuls étudiants, ils 
sont B meme de fournir une plus grande qualité d'accueil, d'écoute, de présence. etc,. Tout 
cela engendre un manque d'équité, aussi bien pour les professeurs que pour les étudiants - il 
peut m&me arriver que les étudiants des professeurs les moins disponibles soient finalement 
les mieux "trait&" - & tel point que les professeurs les plus disponibles en arrivent souvent à 
se demander si, aprh tout, il ne seraft pas préfbrable qu'ils adoptent le comportement - de - 
leurs col Ibgues. . . , ,  I 
On peut ajouter que cette limite s'applique A presque toutes les formules puisque, en géné- 
rai, le professeur consacre toujours une certaine part de son temps a des rencontres indivi- 
duelles avec les étudiants. Cependant, le probléme est particuliérement aigu dans le cas du 
tutorat puisque cette formule repose essent iet lement sur les entrevues. 
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1. DEFINITION 
L'exposé multi-media est une présentation réalisée avec l'utilisation systdmatique d'un éven- 
tail varie de media audiovisuels comme moyen de transmission de l'information. II est assez 
frbquent que le professeur ajoute des explications orales pour compiéter le contenu des do- 
cuments audiovisuels ou encore pour faire le "pont" entre eux, mais, en principe, le temps 
rkservb aux interventions du professeur est relativement restreint comparativement au temps 
occuph par les présentations audiovisuel les el les-mhmes. Les etudiants sont dans une situa- 
tion d'écoute si leflcieuse et leur activité intellectuelle ne se manifeste pas exrérieurernent, 
sinon par des expressians non-verbales ou deç actions liées aux activitéç d'écoute (ex: prise 
de notes). II y a évidemment une nette similitude entre l'exposé multi-rned ia et l'exposé ma- 
gistral puisque seul le medium change. Cependant, en raison de l'impact psychologique que 
crée I'util isation des moyens de communication audiovisuels (images, sons, rythmes, etc,), le 
contexte pédagogique de I'expasé multi-media est fort diffkrent. 
Ce type d'exposé, au sein duquel les media audiovisuels occupent une très large part du 
temps de contact, a fait 1 'objet de quelques réalisa rions pratiques, en particulier au cégep. 
Cependant, on ne le rencontre que rarement 4 Péta t pur. Par contre, l'utilisation occasion- 
nelle et  systématique de moyens audiovisuels pendant une fraction des périodes de con- 
tact est relativement fréquenre, et ce, dans k cadre de diverses formules piSdagogiques: 
exposé magistral, expose informel, séminaire, a relkr. La présen ta tion des documents au- 
diovisuels peut alors jouer divers rdles: dans cerrains cas, efle permet d'i//usrrer ou de 
compléter des notions ddvelopp8es, par exemple, pendant un exposé informel ou un sémi- 
naire tandis que, dans d'autres cas, c'est I'dtude du contenu du document audiov;suel qui 
fait bbjer  dttn exposé informel (ou magistral), d'un sémikwire ou d'un atelier. De toute 
maniére, la formule pbdagogique qui en résulte présente un caractére "hybride " car elle 
posséde des caractéristiques de l'exposé multi-media et des caractéristiques d'une autre 
formule pédagogique. 
Il faut préoiser également que les techniques audiovisuelles peuvent se @ter à des formes 
d'utilisation autres que la simple transmission d'information: elles peuvent servir comme 
moyen d'expression pour les étudiarrts, comme moyen de transm;ssion du feed-back des 
étudiants (on le signalera, en particulier, pour l'enseignement programmé), comme moyen 
de perfectionnement pour le professeur, etc. II n'est question, dans ce chapitre, que de 
leur utitisation comme source d'information. 
2. CARACTERISTIQUES 
2.1. Source d'information 
Les documents audiovisuels et, éientuellemen t, le professeur constituent la source d4infor- 
mation. 
2.2. Fréquence et nature des échanges 
Pendant les prhentations de documents, il n'y a pas d'&changes verbaux entre le professeur 
et lesétudiants, mais il y a éventuellement des rétroactions non-verbalesde la part de ces der- 
niers {rires, exclamations, etc.). Par ailleurs, il est assez fréquent que le professeur interrom- 
pe ces présentations pour introduire des explications ou des commentaires, ou encore pour 
permettre aux étudiants de poser &s questions. 
Bien entendu, lorsque ces interruptions prennent une place trés importante, on se trouve 
en présence d d'une formule cornportan f un caractére "hybrideT'* 
2.3. Partage de !'initiative 
1 
Habituel lement, l'initiative appartient essentiellement au professeur, 
En général, Je prufesseur détermine les objectifs et le sujet trait4, sélectionne ou élabore 
les documents présentés, planifie leur prdsen ta tion et a joute des explrcaations e t commen- 
taries lorsqu'il le juge opportun. 
II est possible également que les étudiants aient une certaine part d'initiative si, par exem- 
pte, ils ont à choisir Je sujet trairé ou les documents présentds, ou encore si ces documents 
ont &té élaborés par certains d'entre eux (d titre de travail dëquhe, par exemple). 
2.4. Taille du groupe 
L'exposé rnulti-media s'adresse B un groupe moyen ou à un grand groupe. 
2.5. Moyens de communication 
Par ddfinition, les moyens de communication sant variés: parole, tableau, rétroprojecteur, 
diapositives (et les montages faits A partir de diapositives comme le diaporama ou le fondu 
enchaine), f if ms, enregistrements sonores ou magn8toscopiques, objets réels '(rnodéleç) , car- 
tes, diagrammes, reproductions d'oeuvres d'art, irnprimb, tél8vision en circuit ferme, etc. 
Ces moyens sont utilisks selon divers agencements ou séquences, en fonction des types de 
documents et d'instrumen ts disponibles. 
3. CONDITIONS D'EFFICACITE 
concernant le professeur 
3.1. Diagnostic des caractéristiques des étudiants 
Avant de fixer des objectifs pédagogiques, de dbterminër le contenu 6 enseigner ou de choi- 
sir !es documents audiovisuets présentés, la professeur a besoin d'un certain nombre d'infor- 
mations prkalables concernant les caracttjristiques des btudiants: prérequis scalaires, matu- 
rité intellectuelle, intérets, besoins, etc. L'ensemble de ces informations fournit un diagnos- 
tic A partir duquel le professeur sera mieux en mesurz de prendre dm ddécisionç judicieuses en 
ce qui concerne l'introduction de certains rappels, le niveau de difficulté et l'ampleur du 
contenu 3 couvrir, les exigences relatives au travail personnel demandé aux btudiants, etc. 
Le caractere plus ou moins detaille de ce diagnostic et les moyens qu'il convient d'employer 
pour se le procurer dépendent d'un grand nombre de facteurs comme la discipline et le con- 
tenu concernés, les resourceç matérieltes {et humaines) disponibles pour effectuer ce dia- 
gnostic, le style des politiques péâagogiques du département auquel appartient le professeur, 
etc.. 
Evidemmenr, un professeur ayant acquis une certaine experience connaît d'a vance un as- 
sez grand nombre de caractdristiques de la clien t&le &tudian te qui s'inscrit aux cours qu 'il 
a d&ja dispensés. Cependant, les éducateurs admettent assez unanimement que tes prére- 
quis scolaires des étudiants ainsi que leur maturité intellectuelle évoluent constamment, à 
un point tel que cette évolution est sensible d 'rrne année à 1 'autre. Dans ces conditions, il 
peut &tre utile, même pour un professeur d'expérience, de réajuster son diagnostic dés le 
début d'une session ou d'une année scolaire. Cela pourrait lui Bviter plusieurs modifica- 
tions ou réamdnagements en cours de route. 
3.2. Pertinence du choix de la formule 
1 dans la conclusion sur les divers facteurs sui entrent en ieu 
lors du choix d'uni formule pkiagogique; contentons-nous de les enurnérer pour l'instant 
.style, prkférences, aptitudes personnelles du professeur; 
.caract6riçtiq ues des étudiants { prérequis scolaires, maturi t.4 intellectuel le, intkrets, besoins, 
etc.); 
.contraintes du cadre matériel (horaire, installations et équipements disponibles, etc.); 
.objectifs pédagogiques visés; 
.caractéristiques propres 3 la formule pédagogique; 
.exigences propres au contenu; 
.modes d'évaluation envisagks, 
.caractéristiques de "l'environnement professionnel" dans [que l  évolue le profefeçseur {politi- 
ques pédagogiques du departement ou de l'administration, prestige de la formule en ques- 
tion, etc.). 
II n'est pas possible d'établir un ordre de prioritb entre ces divers facteurs parce qu'i ts sont 
tous interreliés et que, par le fai t  mgme, chacun d'eux influence les autres; Ilensemble de ces 
facteurs forme donc un systéme que nous i Ilustrons par le sch6ma ci-dessous: 
objectifs cadre matériel 
environnement professionnel formule pédagogique 
Le ~ h o i x  de la formule est d'autant plus pertinent qu'il tient davantage compte de I'ensem- 
ble de ces facteurs et de leurs interrelations. 
3.3. Contenu de l'information 
Que l'information soit fournie par les documents audiovisuels ou par le professeur, la déter- 
mination de son contenu devrait s'appuyer sur tes considérations suivantes: 
.adaptation aux objectifs vises; 
.adaptation aux caractéristiques des étudiants, notamment aux prbrequis scolaires; 
.exactitude de chacune des informations; 
.intégration d'illustrations et d'exemples concrets pour aider à comprendre les notions trop 
abstraites; 
.intégration d'explications relatives aux erreurs types ou aux difficultés propres au contenu; 
.structuration adhuate de l'information ( ex :  commencer par des notions simples e t  intro- 
duire progressivement les notions plus complexes, revenir sur les notions importantes). 
3.4. Planification du contenu et  du déroulement de I'expose 
a) cohérence 
II est trés important que les contenus des divers documents présentés soient suffisamment 
cohérents entre eux: il faut éviter 3 tout prix que l'expose donne l'impression aux etudiants 
d'Btre un assemblage hetéroclite de documents différents ne semblant pas particul iérement 
reliés entre eux ni au sujet traité. II est souvent utile que le professeur intervienne oralement 
pour aider les étudiants Zi faire le lien entre les divers documents prbsentbs. 
b) pertinence 
II inmmbe au professeur de s'assurer que chacun des documents prksente un inter& claire- 
ment identifié et apporte une contribution particuliére 3 l'atteinte de l'objectif ou des objec- 
tifs vis4Is). 
c) synchronisation 
11 importe aussi que la présentation des divers dacuments soit correctement synchronisée 
avec l'ensemble de la démarche pdagogique dans laquelle sont engagés les étudiants. Ainsi, 
par exemple, si un fil rn est conçu pour introduire un sujet, i l  ne convient pas de te présen ter 
lorsque ce sujet a déjA 4té traité 3 travers d'autres activi tes d'apprentissage: il perdrait alors 
presque tout son inté(& et risquerait fort de parattre trés ennuyeux aux ktudiants. 
d} absence de compétition e t  de conflit entre les mesmges 
Sans doute parce que la perception visuelle (de type global) et la perception auditive {de ty- 
pe linéaire) sont nettement distinctes sur le plan physiologique, i l  est habituellement trhs dif- 
ficile de se concentrer en même temps sur un message visuel et sur un message auditif. I t faut 
donc veiller à ce qu'il n'y ait pas conflit ou compétition entre ces deux types de messages. I I  
faut également que les messages successifs ne soierrt pas trop rapprochés afin de permettre 
aux étudiants de saisir et d'emmagasiner chaque information avant que la suivante ne leur 
parvienne. 
e) exploitation des ressources sp4cifiques des media e t  des instruments utilis8s 
Pour les utiliser adwuatement, il faut tenir compte du fait que les divers media audiovisuels 
pos&ent des caractéristiques propres. Ainsi, par exemple, un film ne peut être conçu com- 
me un livre, ni jouer le m&me rôle; de la meme maniére, on ne peut considkrer une émisçion 
, radiophonique ou t8lévisée comme une conférence ou un exposé. En effet, les dimensions 
impliquées ne sont pas les memes (images, sons, couleurs, textes, musique, rythme, découpa- 
ges, gros plans , . . ~r~  ) et leurs i rnpaas sont trés d iff érents. 
Sur un plan plus technique, soulignons qu'il faut aussi travailler avec la  spécificité des instru- 
ments utilisés. Ainsi, par exemple, le rétroprojecteur st trés efficace pour présenter des cro- 
quis, des figures, des illustrations ou des tableaux plus ou moins complexes et réalisés avec 
l'exactitude, ta précision, la finesse et I'dlégance requises. Par contre, son utilisation est beau- 
coup moins efficace et justiiibe lorsqufelle se traduit par une présentation quasi ininterrom- 
pue de notes de cours ou de pages de manuels scolaires simplement transposées sur acétates. 
f) "répétition générale" 
II faut que la séquence de présentation des divers documents ait &té mdticuleusement établie 
d'avance afin qu'au cours de laexpos& il n'y ai t  pas d'hésitations de la part du presentateur 
ou d'erreurs dans la séquence de présentation des documents: cela créerait une atmosphére 
générale iI la fois déplaisante pour les étudiants et pénible pour le prksentateur, et ce, d'au- 
tant plus que l'auditoire est plus nombreux, C'est pourquoi, au moins dans le cas d'expods 
comportant I'utilisatian successive de diverses techniques et la présentation d'une série de 
documents distinm, le prhsentateur aurait sans doute intéret 3 prévoir une "r4pétition gén8- 
rale". 
3.5. Habileté à manipuler les instruments 
1 t est important que le professeur désireux d'utiliser assez r4guliérement les media audiovi- 
suels soit capable de manipuler avec aisance les instruments qu'ils exigent. II lui faut suffi- 
samment conna'itre leur fonctionnement pour etre en mesur6 de les "dominer" et de les 
mettre effectivement 6 son service et de ne pas risquer d'en devenir l'esclave. 
3.6. Disponibilitb des documents 
On conçoit que, lors de la planification d'un expose muiti-media, le professeur est censé s'as- 
surer que les documents choisis seront à sa disposition en temps utile. Bien qu'allant de soi, 
cet aspect de la préparation de l'exposé exige que le  professeur y consacre beaucoup de soins 
et d'énergies s'il veut éviter que le  moindre contre-temps ne vienne paralyser A la dernibre 
minu te la réalisation de l'exposé. A ce propos, le profeçseur doit se preoccuper d'une foule 
de détails concernant la location, l'achat, la reproduction, les cotits, les délais de commande 
et de livraison, tes risques de défectuosit4ç ou de retards imprévus, etc. 
Dans le cas où lés documents que le professeur envisage d'utiliser sont produits sur place 
(par lui-même, par des collégues enseignant le mgme cours ou par une équipe dont il fait par- 
t ie),  i l  est gknbralement indispensable que leur production soit complhtée avant le  début des 
cours pour lesquels ils seront utilisbs. II faut songer en effet que l'élaboration de documents 
audiovisuels suppose la collaboration de plusieurs spécialistes, l'utilisation de matériel tech- 
nique complexe {donc fréquemment susceptible de se trouver en dérangement) et une Som- 
me considérable de coordination; elle est donc soumise à d s  délais de production impor- 
tants ainsi qu'5 de nombreux retards imprhus. Par conséquent, si la production n'est pas 
terminée avant le début des cours, il y a beaucoup de risques, malgr6 toutes les précautions 
et garanties, que les documents ne soient pas prets B temps. 
3.7. Travail personnel requis des étudiants 
I I se peut que les etudiants aient A fournir un certain travail personnel en reIc:?n avec un ex- 
poçé multi-media, par exemple, le compte rendu ou la critique d'un film, fa réalisation de 
certains documents comme des acetates ou des diapositives, la lecture d'un texte préparatoi- 
re, etc.. I I  incombe au professeur de veiller 3 ce que ce travail et les exigences qui en décou- 
lent soient en harmonie avec un ensemble de facteurs, notamment, les objectifs visés, la 
compétence des étudiants, le contenu de I'expos8, les modes d'évaluation prévus et la som- 
me totale de travail de l'étudiant (compte tenu de l'ensemble de son programme d'etudes}. 
concernant le groupe 
3.8. HornogénBitB du groupe 
Etant donne que le contenu de l'information, le rythme de l'exposé et le travail personnel 
requis sont censés Btre adaptés aux caractéristiques des étudiants, il faut nécessairement que 
le groupe possèâe une certaine homogénéitb à I'Qard des prérequis scolaires, de la maturité 
intellectuelle, des intérêts, des besoins, etc.. Cependant, le degré d'homogénéité nécessaire 
dépend des objectifs visés et de la nature des documents presentk: par exemple, la situation 
n'est pas la meme s'il s'agir de la "vulgarisation" scientifique d'une question captivante 
(ex: voyages spatiaux) que s'il s'agit de traiter en profondeur un sujet complexe et peu attra- 
yant. 
concernant le cadre, IB ressources matérielles et les ressources humaines 
3.9. Salle "multi-media" 
Etant donne que l'exposé rnulti-media suppose l'utilisation d'un éventai) varié de techniques 
audiovisuelles, il faut que le professeur puisse disposer d'une salle "mufti-media" munie de 
tous les équipements nécessaires 3 la présentation des documents sélectionnés. i I importe é- 
galement que l'architecture de cette çalle soit adaptée h la tail le du groupe afin, en particu- 
lier, que chacun puisse vair aisément toutes les projections (ou cartes, graphiques, objets, 
etc.) et entendre sans effort les enregistrements sonores ou les paroles du professeur. II faut 
souligner aussi que cette salle doit &tre munie d'un systéme d'éclairage permettant aux étu- 
diants de prendre des notes meme pendmt une projection, 
Par ailleurs, 6tant donnB que la mise au point des exposés peut necessiter des essais et des 
répétitions effectués dans la salle même oh ils seront présentés aux étudiants, il est n4cessai- 
re que le professeur puisse avoir accès à la sa1 le rnulti-med ia, en dehors des périodes prévues 
pour Ie exposk et moyennant réservation. 
3.10. Salle d'audition et de visionnement 
Erant donn6 que la sblection des documents exige beaucoup d'auditions et de visionne- 
ments, il faut que le professeur puisse avoir facilement accks h une salle lui permettant de les 
faire sans pour autant monopoliser la salle multi-media. 
3.11. Local d'entreposage dw documents 
Dans la mesure ob un professeur (ou une équipe de professeurs) utilise fréquemment I'expo- 
sé multi-media et où les memes documents sont présentés successivement A plusieurs grou- 
pes d'étudiants, il devrait pouvoir disposer d'un local destineh l'entreposage des documents 
produits ou 10~6s. Cela permettrait d'éviter, pendant la pbriode au cours de laquelle ces do- 
cuments sont réguliérement utilisés, les pertes de temps occasionnées par leur emprunt et 
leur remise systérnatiq ues au centre de documentation, ainsi que leur non-d isponibilitk pen- 
dant ces transferts. 
Cela n'exclut pas que, pendant cette mgme période, le centre de documentation tienne à /a 
disposition des autres membres de l'institution, qui en auraient besoin, une copie de ces 
mêmes documents: cette remarque s'applique plus particuliérment dans le cas où il s'agit 
de documents empruntés à 1 'audiavidéo théque de l'institution concerde. 
3.12. Contribution des ''services auxiliaires de l'enseignement" 
Tout d'abord, le professeur devrait pouvoir compter sur l'assistance technique de spécialistes 
en audiovisuel pour l'aider e t  l e  conseiller lors, des diverses étapes de la préparation et de la  
réalisation d'un exposé multi-med ia (production, présentation, Bvaluation) . 
Ensuite, i l  faut que le professeur puisse s'assurer, au moyen des réservations et des réquisi- 
tions prevues A cet effet, qu'il disposera en temps utile des diverses ressources matériel les né- 
casaires: documents, instruments et locaux. Cela suppose que l'utilisation de ces ressources 
par l'ensemble des usagers soit planifiée adéquatement par les services concernes (aud iovi- 
déothhque, audiovisuel, regimrariat) et que ces derniers vérifient systématiquement que les 
appareils et documents prgtés sont en bon état {il est en effet trés dkplaisant pour le profes- 
seur de se retrouver réguliérement avec un projecteur défectueux ou un film déthrioré à for- 
ce d'avoir été utilise). 
3.1 3. Mise sur pied d'une équipe de travail 
Dans le cas où I'on voudrait utiliser fréquemment l'exposé mu1 ti-media, ou encore si I'on en- 
visageait la production sur place de documents audiovisuels, i l  serait sans doute nécessaire de 
mettre sur pied une équipe de travail composke de professeurs et de spécialistes en audiovi- 
suel et au sein de laquelle chacun aurait des responsabititks sp8cifiques. II faut en effet son- 
ger que la realisation d'exposés de ce type requiert une somme considérable d'énergies 
(qu'il suffise de penser 4 toutes celles qu'exige une planification adéquate), l'accomplisse- 
ment de taches diverses (production et présentation des documents, entretien de I'bquipe- 
ment, etc.) et ta participation de différents spécial isteç. 
4. AVANTAGES 
4.1. L'exposé multi-media permet d'exploiter les moyens de communication audiovisuels 
pour effectuer des transmissions A distance et des transmissions en différib. 
Par exemple, on peut transmettre, en direct ou aprés un certain temps, le deroulement d'&& 
nements de portbe historique ou des manifestations artistiques de grand intérêt; on peut 
aussi filmer des installations importantes, des paysages ou des oeuvres d'art (ce qui peut rem- 
placer des visites trop cofiteuses) ; on peut égatement prbsenter une expérience en un temps 
très inférieur A celui qui a été nécessaire 3 sa rkalisation, ou encore une exphrience trop dan- 
gereuse pour etre effectuée par des étudiants (ex: intervention chirurgicale, obse~ation d'a- 
nimaux sauvage en liberté, etc.). 
4.2. L'exposé mufti-media permet d'effectuer d a  présentations rigoureusement prbstructu- 
rées devant des grands groupes. 
C'est sans doute la formule pédagogique la plus apte à s'adresser un auditoire nombreux. 
En effet, lors d'un exposé magistral qui peut aussi théoriquement s'adresser Zi un grand grou- 
pe, le professeur a de plus en plus de difficultés, au fur et A mesure que la taille du groupe 
augmente, 4 capter l'attention et à "faire passer" son mesage, meme si l'acoustique de la 
salle est parfaite; dans te cas d'un document audiovisuel, un film par exemple, e t  toutes cho- 
ses étant égales par ailleurs, on n'observe pas ce genre de probléme; il suffit que la salle dans 
laquelle il est prbsentb soit techniquement bien conçue et adaptée B la taille du groupe. 
L'exposé multi-media peut donc permettre des Bconornies de r4pétitions et d'heures d'ensei- 
gnement, En particulier, il peut dtre combine systématiquement avec des formules s'adres- 
sant A des groupes restreints, I'utilisatian de ces derniéres étant permise par l'économie de 
temps réalisée en présentant l'expose m ul ti-med ia deux ou trois groupes-classes réunis. 
En outre, l'exposé multimedia peut &tre utilise occasionnellement A titre de complkment. 
4.3. Une fois produits, les documents audiovisuels peuvent dtre mis la disposition des inté- 
ressés par l'intermédiaire des centres de documentation. 
Les étudiants peuvent ainsi reprendre l'audition et le visionnement des documents qui leur 
ont d4jA été présentés lors de l'exposé multi-media: cela permet A ceux qui le désirent de re- 
venir sur les parties de l'exposé qu'ils ont mal saisies ou qui les intéressent plus particuliére- 
ment; cela permet en outre il ceux qui n'ont pu &tre présents lors de l'expose de rattraper 
trés facilement leur retard sans que le professeur ne soit obligé de leur donner une "leçon 
particuliére". 
Ces documents peuvent &galement etre utiles a d'autres professeurs de la m&me institution 
ou d'autres institutions. Cela suppose cependant un bon service d'information pour que cha- 
cun soit mis au couranr du materiel pbdagogique existant et disponible. 
Par ailleurs, la réalisation de documents audiovisuels contribue 5 l'équipement des centres de 
documentation; cela aide mettre le savoir 3 la portée de tous et favorise ainsi l'auto-éduca- 
tion. Cet avantage est d'autant plus important que le matériel pédagogique est encore trés 
peu diversifie dans les centres de documentation (qui contiennent surtout des documents 
Bcrits) et qu'il est, par cons&uent, difficile B adapter aux diffkrences individuelles entre les 
étudiants. Bien entendu, cette remarque s'inscrit dans un contexte où il est admis qu'aucune 
formule pédagogique ne constitue une panade et que t'idéal serait probablement d'exploiter 
les ressources d'un &ventail de moyens d'enseignement aussi large que posçible. 
4.4. L s  documents audiovisuels sont reproductibles A volontb. 
Cet avantage est trés important dans le cas de documents intéressant une trés large clientéle 
ellou susceptibles d'&tre réutilisés pendant une longue période de temps. Leur reproductibi- 
lit6 permet alors de rentabiliser les,investissements qui ont Bté nécessaires 3 leur production. 
Malheureusement, nous verrons plus loin, dans le cadre des limites, que rares sont les docu- 
ments pédagogiques qui satisfont 3 ces critéres. 
4.5. Plusieurç éducateurs miment que le langage des media audiovisuels est tréç proche des 
jeunes. 
Comparativement A l'expression verbale (orale ou écri te), il semble que les ressources des 
media audiovisuels soient plus à même de susciter la motivation, d'éveiller la curiositk, de 
soutenir I1intér&t et de capter l'attention chez les jeunes. Selon Bernard LACHAMCE, lors- 
qu'on observe les réactions des enfants devant une émission de télévision ou un film, 
"on s'ape~oit  rapidement que ces jeunes semblent mattriser un langage nouveau fait de sons et d'ima- 
ges... Ce peut &tre qu'un nouveau langage mit nB qui échappe à l'adulte et  qui permette plus aisément 
aux plus jeunes de communiquer entre eux, d'enrichir plus rapidement leur champ d'expériences, de 
mieux profiter de la richesse de leur environnement? Plusieurs vont m&me jusqutA parler de langage 
universel, rhférant aux signlfihs univoques de certains signifiants tel l e  code routier. C'est pousser trés 
avant l'existence relative possible d'un langage de l'image". 
(Prospectives, 8, no 3, p. 1491 
Méme si ce langage nouveau est encore très mal défini, il y a tout lieu de croire qu'il a t  par- 
ticuliérement familier et accessible A la jeune génération qui a "grandi" avec l'image et a 
donc eu l'occasion d'apprendre 3 saisir et interpdter les messages qu'elle livre. 
4.6. Les media audiovisuels sont censés favoriser un taux élevé de transmission de l'informa. 
tion. 
Selon de nombreuses recherches,. il semble que l'association de l'oeil et de l'oreille favorise 
considérablement la rbtention des informations reçues. Ainsi, on estime en gbnérat qu'un é- 
tudiant retient 10olo de ce qu'il a lu, 20% de ce qu'il a entendu, 300/0 de ce qu'il a vu et 
50010 de ce qu'il a vu et entendu en meme temps. Toutefois, la validitE! de ces chiffres dé- 
pend sans doute de la nature des informations et du type d'exercice intellectuel que l'indivi- 
du doit effectuer pour les emmagasiner. Les renseignements 9 cet Bgard sont mslheureuse- 
ment fort rares. 
4.7. Dans la mesure où une équipe de travail est mise sur pied, cela permet, en retour, de bé- 
ndficier d~ avantages du "team teaching". 
On trouvera ces avantages énumérées dans la section du lexique consacrke au "team teaching" 
(voir par ordre alphabbtique); nous n'avons pas cru bon de les rbpéter étant donné qu'ils ne 
sont pas attribuables I'expos4 multi-media lui-meme. 
5. LIMITES 
5.1. L'enseignement par tes media audiovisuets développe chez les étudiants la passivite et 
l'isolement. 
De façon gtsnerale, l'exposé rnulti-media est l'une des formules qui cultive le plus chez les 4- 
tudiants la passivité du consommaleur et qui contribue le moins au dbvetoppernent de leur 
esprit d'initiative. Cela eçt do, en grande partie, au fa i t  que les présentations audiovisuelles 
exigent peu d'effort intellectuel car elles sont prdcisément conçues pour éveiller ta curiosité 
et I'intérgt e t  wpter spontanément l'attention. 
Une autre limite, ii6e d'ailleurs à la précédente, vient du fait que l'expose multi-media est 
trbs peu propice aux interactions professeur-étud iant et  étudiant-6tudiant. En effet, bien que 
les présentations audiovisue!les puisent etre interrompues, elles se pretent mal, en gbnérat, 
aux interventions des étudiants. Au cours d'un exposé rnulti-media, ces derniers ont donc 
peu d'occasions de communiquer entre eux et avec le professeur; en fait, malgr6 la presence 
du groupe, tout se passe presque comme si chacun se trouvait seul face aux messages qu'il re- 
~ o i t .  
5.2. L'enseignement par les media audiovisuets risque d'empecher le développement chez les 
ktudiants d'une pensée logique et ordonnée. (1 1 
L'audiovisuel présente une vision globalisant@; il permet de saisir et d'appréhender d'un seul 
coup une foule de données interreliées et en mouvement; î l  se fonde largement sur les senti- 
ments, l'intuition et la symbolique pour transmettre les messages, Par contre, i l donne rare- 
ment la possibilité au spectateur de raisonner sur les idees et de les ordonner dans son esprit. 
Or, I'Btre humain a précisément besoin de ce genre d'exercice intellectuel pour emmagasiner 
les informations qu'il reçoit, pour leç utiliser et pour les communiquer verbalement ou par 
écrit. 
5.3. Les media audiovisuels ont souvent tendance 8 présenter une vision trop simplifiée du 
réel. (l} 
Ce danger a étB mis en évidence lors d'un congr& sur la philosophie de la communication te- 
nu à Montréal en 1971. 11 &tait alors surtout question des media s'adressant au grand public, 
c'est-&dire la radio et la télévision, mais la meme remarque peut s'appliquer jusqu'i un cer- 
tain point aux documents audiovisuels utilisés dans l'enseignement. Peut-&re en raison des 
coûts de production, ces derniers ont kgalement tendance ne souligner que les aspects sail- 
lants d'une question à l'aide de "flashes" qui ont le pouvoir de pknetrer t'esprit du specta- 
teur mais qui ometrent souvent des détails et des nuances nécessaires i une vision en profon- 
deur. Cela explique peut-&tre le fait que le professeur estime souvent nécessaire d'ajouter des 
explications, des compléments ou des commentaires avant, pendant ou après la présentation 
d'un document audiovisuel. 
5.4. L'exposé multi-media est une formule trés rigide. 
Nous avons sou1 ignd, à propos des conditions d'efficacité, que l'exposé multi-med ia requiert 
une somme considérable cfe préparation et de planification. La conséquence immédiate est 
qu'il ne peut subir des réam4nagements dans un délai trés court; on ne peut modifier au der- 
nier moment les très nombreuses réservations qui habituel lement doivent etre faites très 
longtemps A l'avance. En général, il faut certainement prbvoir un minimum d'une session 
pour apporter des modifications. En conséquence, l'exposé multi-media ne peut étre adapf4 
(1) voir l'article de J.M. BEAUCHEMIN cite en rbférence, p. 143. 
rapidement 21 des besoins exprimb par les étudiants ou 3 des circonstances imprévues. 
5.5. L'exgosB rnulti-meâia est trés difficile A planifier. 
Tout d'abord, i l est trbs difficile de s8lectionner des documents audiovisuels réellement per- 
tinents aux objectifs du cours car leur choix est trhs restreint (les centres de documentation 
sont encore trhs majoritairement equipés de documents ecrits). De phs, meme quand ces 
documents existent, leur accessibilité est bien inférieure A e l le  des documents écrits parce 
que les moyens de diffusion sont très insuffisants; le coQt est évidemment la principale rai- 
son de ce manque d'acceççibi t ité: ainsi, l'achat d'un film est beaucoup plus onéreux que ce- 
lui d'un manuel et, en plus, son contenu est gknéralement beaucoup plus restreint. La loca- 
tion ne rbsoud guére le probl&me! car, Btant donné le nombre tr&s limite d'exemplaires, te 
professeur doit réserver Iris documents t r h  longtemps B l'avance pour les obtenir. Or, m&me 
s'il effectue ces rkervations le plus tbt passible, il arrive souvent que les documents ne 
soient pas disponibl~ pendant les pdriodes oli il prevoi t en avoir besoin. En outre, la nhcessi- 
te de réserver les documents longtemps d'avance rend très difficile une bonne synchronisa- 
. tion entre leur prhentation et le déroulement de l'ensemble du cours (mndition 3.4.). On 
sait en effet, qu'un calendrier de travail planifié d'avance est souvent perturb'é par divers évé- 
nements ou contre-temps imprévus dont la liste est d'ailleurs fort longue. Comme, de plus, 
les documents ne peuvent être loués que pendant un laps de temps trés restreint (en génbral, 
une semaine), ce n'est vraiment pas simple pour le professeur d'avoir les documents 21 sa dis- 
position au moment ob il en a besoin, 
Dans le cas où les documents ont dté produits sur place avant le début des cours, les pro- 
bldmes de disponibilité ne se posent plus mais c'est alors le coat qui devient habituelle- 
ment tks élevé. 
5.6. t'exposé multi-media est une formule cobteuse. 
De façon génkrale, tes ressources matdrielles n8ceçsaires (installations, équipements e t  docu- 
ments) sont trés onéreuses. Si, en outre, la production des documents se fait sur place, les 
coûts deviennent encore beaucoup plus Blevh. Comme elle exige beaucoup de temps, cette 
production n'est pas compatible avec une charge d'enseignement h temps plein; il faut donc 
que le  (ou les) professeur(s1 concerné(s) dispose(nr) de décharges d'enseignement suffiantes 
(l'importance de ces decharges dépend &idemment de la nature et de la cornplexit4 des do- 
cuments élaborés). En plus, ce(s1 professeurts) a (ont) besoin de moyens techniques ad& 
quats et de la collaboration de spécialist~ (cameramen , photographes, graphistes, etc.). 
Pour asçurer la rentabilité des investissements qu'exige l'expose mu lti-med ia, il faudrait que 
les installations, les dquipements et les documents soient employés pour un grand nombre 
dlBtudiants et cela n'est pas toujours facile. D'une part, l'utilisation optimale des différents 
équipements et des locaux, comme la sa1 le multi-med ia, est censée viser deux objectifs diffi- 
ciles B concilier: il faudrait en effet que ces diverses ressources servent h un grand nombre 
d'utilisateurs tout en &nt suff isarnment disponibles pour chacun d'eux. D'autre part, étant 
donné que d-iaque professeur ou équipe de professeurs se fixe habituellement ses propres 
objectifs, il est de plus en plus rare que les documents produits par une équipe, conformé- 
ment 3 ses propres objectifs, soient acceptéç et utilisés par d'autres profekseurs qui n'ont pas 
participé A leur conception, meme s'ils enseignent un programme identique. Dans ces condi- 
lions, i l  est bien difficile d'amortir les coùts de production des documents. 
II  faut ajouter à cela qu'une fois mis au point les documents audio v;suels auraient besoin 
de remises à jour frbquentes en raison de I'évolution des objectifs et des contenus de 
cours, évolution qui est liée à celle des caractéristiques des Btudiants. A cause des codts 
impliqués, ces remises à jour sont rarement effectuées er, si les documents continuent 
d'&tre utilisés, il peut exister un d6phasage important entre leur contenu et celui des cours 
pour lesquels ils sont employ& cela explique que, dans certains cas, /a présentation de ces 
documents soit abandonnée peu de temps aprés que leur production ait été achevée. 
5.7. L'exposb multi-media exige I'ex4cution d'une somme considérable de tâchs para-p&a- 
gogiques qui consomment beaucoup de temps. 
t a  sélection et l'obtention des documents exige beaucoup de temps consacré à leur recher- 
che, aux auditions et visionnements, aux formulaires 3 remplir, aux communications t6lé- 
phoniques, etc.. II y a aussi la réservation des locaux et des appareils qui implique encore des 
formulaires B remplir, des communications t6lephoniques, etc.. 11 est également nécessaire de 
retourner les documents ou instruments empruntés ou de procéder 4 leur rangement. II faut 
aussi, quelquefois, effectuer une rgpétition générale de l'exposé multi-media. Tout cela cons- 
titue une longue liste de petites taches dont le grand inconvenient est de "disperser" consi- 
dérablement le professeur; et encore, il s'agit simplement des exigences relatives à l'emploi 
de documents d4jh produ ils! (Nous avons précédemment sou1 igné que, sans decharge d'en- 
seignement, il serait difficile A un professeur d'envisager la production de documents audie 
tisuels d'une certaine envergure). En raison de tous ces facteurs et de la difficulté d'utiliser 
1s memes présentations pour une très large clientéle (A cause de la diversification des objec- 
t i fs  dbja évoquée: limite 5.6.), il y a lieu de croire que I'exposé multi-media exige, dans l'en- 
semble, plus de ressources humaines que plusieurs autres forrnu~es, notamment l'exposé ma- 
gistral. 
5.8. La mise sur pied d'une Bquipe de travail n'entralne pas seulement des avantages, elle 
comporte également des inconvénients. 
Comme les avantages, les inconvknientç ou les limites du travail dféqu ipe ne sont pas imputa- 
bles h I'expos8 multimedia lu i -mhe;  on les trouvera 6numkrés dans la section du lexique 
consacrée au "team teaching" (vair par ordre alphab6rique). 
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* ','[p 1. DEFINITION , . .d 
L'enseignement programmé peut 4tre mnsid6ré comme le résultat de la fragmentation de 
l'apprentissage en petites étapes, dans le but de guider une progression graduelle de I'étu- 
diant en le mettant en prhsence d'une succession de handicaps faciles A franchir. Cette frag- 
mentation de I 'apprent issage est soumise à un processus rigoureux, appel4 programmation, 
qui se concrétise par l'élaboration d'un programme. Pour donner une vue d'ensemble de ce 
que l'on entend par enseignement programmé, il faut expliciter deux aspects essentiels: le 
style de fragmentation effectuke, c'est-à-dire la manikre dont se présente le programme, et le 
processus selon Ique l  ce programme est censé Rtre blaboré. 
Voyons d'abord les caractéristiques extérieures d'un programme (4 titre d'iilustration, on 
trouvera la fin de l a  section définition, un extrait de programme) : 
.l'apprentissage désiré est subdivisé en petites étapes assez simples pour &tre franchies facile- 
ment par la très grande majorité des étudiants auxquels s'adresse le programme ( 1 ) {car on 
recherche systématiquement le succès de I'étudiant à chaque étape); 
.chaque unité d'apprentissage fait ['objet d'un élbment de stimulus (ex: énoncé d'une infor- 
mation); 
.aprés chaque élément de s t i  mu1 us, l'acquisition d'apprentissage est vérifiée à l'aide d'une 
question B laquelle l'étudiant doit fournir une réponse (en gbnéral, question à choix multi- 
ple ou phrase-trou); 
.irnrnUiatement aprés, l'étudiant est informé de la valeur de sa réponse; étant donne que, le 
plus souvent, il a fourni une réponse exacte, il reçoit alors une confirmation et un encoura- 
gement ("exact", "juste", "bien", etc.); si sa réponse est mauvaise, l'étudiant est 8 m&me de 
constater trbs rapidement son erreur; dans les deux cas i l  y a renforcement: positif dans le 
premier cas, négatif dans le  second; 
.les séquences stirnuluç.r4ponse se succédent dans un ordre cohérent et progressif: elles par- 
tent des propres connaisances de I'btud iant, elles sont organisées de telle sorte que chaque 
tranche soit nécessaire 3 la compr4hension de la suivante et elles acheminent l'étudiant, 4 
I'aide d'une gradation (2) minutieuse de la difficulté, vers ce qu'il est censé apprendre du 
programme. 
Quant au processus d'blaboration du programme, ses grandes étapes sont les suivantes: 
.formulation des objectifs visés par le programme; 
.définition de la clientéle 3 laquelle le programme est destiné; 
.élaboration des critéres qui serviront à mesurer l'atteinte des objectifs et application de ces 
critéres 4 la rddaction d'un test final; 
(1) Les ouvrages américains dhsignent ordinairement ces 4tapes par le terme 'Yrame". 
Au Qudbec, certains auteurs ont employé I'expresslon "unité-matiare". 
(2) Au causede cette graduation trhs soignée de la difficulté, certains auteurs ont proposé, comme synony- 
me d'enseignement programmé, le terme "enseignement microgradu6". Bien que cette expression 
paraisse particulièrement bien chaisie, compte tenu de ta définition que nous avons donnhe de I'ensei- 
gnement programmé, elle ne semble pas avoir été retenue par les experts et, en conséquence, n'esî pas 
employda dans les écrits consacrés à cette question. 
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.analyse des activites d'apprentissage; 
.rMaction d'un programme prototype; 
.essai et mise au point de ce prototype; 
.validation du programme. 
t l faut également préciser que deux grandes catégories de. programmes ont 616 d8veloppées: 
.les programmes à chaîne linéaire (de SKI NN ER) : i ts comportent un trajet unique, identique 
pour tous les utilisateurs du programme; 
.les programmes B chalne ramifiee {de CROWDER): te trajet suivi par un étudiant est fonc- 
tion des réponses qu'il fournit; s'il fournit une bonne réponse, il progresse dans la  voie prin- 
cipale jusqu'au prochain obstacle; s'il fournit une mauvaise réponse, i l est aiguillé vers une 
voie secondaire où i l  trouvera un supplément d'information; il peut y avoir difsrentes voies 
secondaires correspondant 3 différentes mauvaises répanses. 
Des divers aspects de l'enseignement programmé que nous avons soulignés, il se trouve que 
c'est l'ensemble des caract4ristiques exterieures des programmes ainsi que tes concepts de 
chaîne linéaire et  ramifiée qui ont trés largement contribue d populariser la notion d'ensei- 
gnement programme; ce sont d'ailleurs ces memes éIéments qui ont servi de base à la défini- 
tion de ce type d'enseignement, au moins jusque pendant la premiére moitié des années 60. 
Quant au processus d'élaboration des programmes, qui constitue aussi une dimension tr&s 
importante, i l  est généralement resté incompris, voire inconnu, de la majorité des éduca- 
leurs. Or, les di fferentes caractbristiques extérieures des programmes, ainsi que l'aspect t i- 
néaire ou ramifie de la chaîne sont peu A peu apparus aux experts comme des conditions 
non essentielles B l'existence de l'enseignement programmé, donc non pertinentes pour le dé- 
finir. Au contraire, depuis une dizaine d'années, les sp6c'cialistes du sujet sembleet 4 peu près 
unanimes pour admettre que seul le processus de programmation peut être défini et non la 
nature de ses produits. Dans cette optique, on peut donner de I'enseignement programmé 
une définition plus "récente", par opposition la définition précédente (fond& sur les ca- 
ractéristiques des programmes) que l'on pourrait qualifier de "traditionnelle"; 
L'enseignement programmé peut &tre considéré comme /a planification systématique et 
conatïlée de toutes /es activités d'apprentissage destinées d guider un étudiant vers la ma?- 
trise d'un contenu donné; cette planification s'effkctue selon /e processus de prograrnma- 
tion préc4demment di fhi et conduit à l'élaboration d'un programme, 
Le programme est constitué d'une série daactivit& d'apprentissage se succédant dans un 
ordre bien défini et dont la mrse au point a ét4 effectuée en vue de conduire 3 la maltrise 
des objectifs visés tout étudiant satisfaisant aux caracteristiques de la clientèle à laquelle 
le programme est desriné. 
Cette Bvolution du concept que nous venons d'bvoquer ex pl ique l'existence d'une certaine 
confusion concernant la dbfinition de l'enseignement programmh. A titre de comparaison 
entre les deux définitions, voici quelques remarques: 
.ni la définition traditionnelle, ni la définition récente ne précisent l'ampleur du contenu 
d'un programme: ce contenu peut etre du meme ordre de grandeur que celui d'un exposé, 
d'une partie d'un cours, d'un cours complet, d'un ensemble de cours, etc.; 
.alors que la définition traditionnelle met l'accent sur la hagrnenation minutieuse de la dif- 
ficulté, la définition récente ne fournit aucune indimtion 3 l'égard de la tailteoptimaIede 
chaque "handicap" Ice probl8me a d'ail leurs fait l'objet de nombreuses controvers~) .Ainsi, 
selon cette derniére définition, un programme peut aussi bien &Ire constitué d'étapes trés é- 
ltlrnentaires (ex: acquisition des connaissances contenues dans une seule phrase) que d'acti- 
vit& d'apprentissage plus complexes (ex: lecture d'un texte de plusieurs pages): tout dB 
pend de la clientéle A laquelle s'adresse le programme et des objectifs visés; 
.dans le  cadre de la définition récente, une hmission de t6lévision, un film, un manuel, un 
jeu, etc. peuvent fort bien mériter l'étiquette "programme" dans la mesure oh ils ont été 
6labores conformément au processus dit de "programmation"; par contre, des materiaux pé- 
pedagogiques de ce type n'auraient jamais été reconnus comme programmes dans le cadre 
de la définition traditionnelle car ils ne posédent pas les caractt5ristiques extérieures que 
pr4cisait cette derniere; 
.le processus sur lequel s'appuie le  definition recente s'applique kgalement dans le cadre de la 
d6finition traditionnelle, mais cette derniére prcicise, en plus, un certain nombre de caracté- 
ristiques extérieures des programmes; en conséquence, la définition traditionnelle peut gtre 
considhée comme un cas particulier de Ia définition récente; 
.la grande majorité des programmes disponibles sur le marché satisfont, au moins apparem- 
ment, à la definition traditionnelle; il existe malheureusement un grand nombre de "pseu- 
do-programmes" copiant les caract~ristiques superficiel les mais dont la mise au point ne 
s ' s t  pas effectuée conformément au processus de programmation; ainsi, il semble que la ma- 
jorité d'entre eux ne comporte aucune donnée de validation; 
.enfin, la définition récente est h ce point globale qu'il est trks malaise d'en saisir les frontié- 
res: étant exclusivement fondée sur un processus, elle pourrait ddcrire aussi bien toute for- 
mule pédagogique ou toute activitb éducative en général qui aumient été élabordes en respec- 
h n t  ce processus. En outre, idkalement au moins, le processus dont il est question devrait 
Btre appliqué lors de la planification et de !'organisation de la plupart des activitks éducati- 
ves. Ainsi, par exemple, quelle que soit la formule pédagogique que I'on envisage d'utiliser, il 
faut, au préalable: diagnostiquer un certain nombre de caracttlristiques de la clientéle étu- 
diante a laquelle on s'adresse, définir lesobjectifs que I'on vise, klabarer des critéres (en ter- 
mes de comportement) qui serviront 3 évaluer dans quelle mesure les objectifs ont été at- 
teints, choisir le contenu des activites d'apprentissage de telle sorte qu'il soit A m&me de 
conduire les étudiants 3 la maitrise des objectifs visés, ordonner les activitéç d'apprentisage 
selon une séquence cohérente et., finalement, apporter les réajustements nhcesçaires en fonc- 
tion du fed-back recueilli en cours d8application.Ces différentes étapes ne sont rien d'autre 
que le  procesus sur lequel repose la définition de I'enseignement programmé; elles sont, en 
pratique, franchies avec des degres de perfection trés divers, qu'i 1 s'agisse de t'élaboration 
d'exposés, de séminaires, d'ateliers, d'expériences de laboratoire, etc., ou de matériel pra- 
grammé! 
La conclusion qui se d4gage de ces diffbrentes remarques, et principalement de la derniére, 
est que la  définition recente de l'enseignement programmé est beaucoup trop globale pour 
identifier une formule pkdagogique donnée, seule la définition traditionnelie comporte des 
precisions susceptibles de permettre de distinguer I'enseignement programmé des autres for- 
mules pédagogiques. En consequence, nous ne retiendrons que cette dernibre dans le  cadre 
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de ce travail, ce qui n'élimine pas, rappelons-le, le respect des étapes du processus de pro
grammation.
Techniquement, le matériel programmé peut être mis à ladisposition de l'étudiant:
.sous la forme de fiches ou textes imprimés selon une-disposition typographique appropriée;
.par l'intermédiaire d'une "machine à enseigner"; il existe plusieurs modèles de machines à
enseigner de complexités très diverses: depuis le rouleau de papier placé à l'intérieur d'un
dispositif très simple muni de fenêtres, jusqu'à l'ordinateur, en passant pardes appareils é-
lectroniques au moyen desquels l'étudiant fournit ses réponses en appuyant sur un bouton
et susceptibles de faire apparaître sur un écran une fiche de renseignements dépendant de la
réponse de l'étudiant (ex: "auto-tutor");
.par le professeur qui présente le programme, en classe, à un groupe d'étudiants progressant
au même rythme. Dans ce cas, chaque pupitre peut être muni d'un dispositif permettant à
l'étudiant de fournir sa réponse aux diverses questions du programme formulées par le pro
fesseur. Ce dernier, quant à lui, peut disposer d'un tableau sur lequel sont transmises, à l'ai
de de signaux lumineux, les réponses des étudiants. Ce tableau est habituellement conçu de
manière à renseigner immédiatement le professeur au sujet des pourcentages recueillis pour
chacune des réponses possibles. Grâce au feed-back ainsi reçu, le professeur est alors en me
sure de faire des mises au point, de fournir desexplications supplémentaires ou de passer à
l'information suivante. Cette brève description correspond cependant à une formule pé
dagogique que l'on peut considérer comme mixte: elle possède à la fois des caractéristiques
de l'enseignement programmé et des caractéristiquesde l'exposé informel.
Signalons enfin, qu'en pratique, l'équipement technologique disponible (machines à ensei
gner) est beaucoup plus varié et perfectionné que le matériel pédagogique lui-même (pro
grammes). C'est pourquoi on dit souvent qu'il y a une surabondance de "matériel" (hard
ware") et un manque de "logiciel" ("software").
Extrait d'un programme se rapportant à la fonction de l'article (d'après GAVINI 1969
p. 100-104):
1. L'article est généralement placé devant un autre mot.
On dit qu'il ce mot.
R.: précède.
2. Dans "UN cheval", "LES oiseaux", "DES maisons",
l'article (un, les, des) le mot {cheval,
oiseaux, maisons).
R.: précède.
3. Le mot que l'article est généralement
un (cheval, oiseau, maison...).
R.: précède, nom.
4. En &et, "un CHEVAL", "lm OISEAUX", "des 
MAISONS"... 
les mots cheval, oiseaux, maisons, qui sont précédés 
............ de l'article, sant des.. 
R.: noms, 
5. Mais ceci n'est pas toujours vrai. L'article peut préeé- 
der un mot qui n'est pas un nom. 
6. "Le souper du roi", SOUPER est prkeedb d'un articIe: 
et pourtant, c'est un verbe: "nous soupons, vous 
R.: souper, 
7. Eh bien, chaque fois que l'article prbcMe un mot, ce 
mot devient un nom. Cela veut dira que si I'articfe 
précède un mot quelconque (adjectif, adverbe ... 1 ou 
un groupe de mots, auquel il se rapporte, celui-ci de- 
vient un..  ............. 
FI.: nom. 
8. "VRAI" est un adjactif. Mais si  nous disons "LE 
........ vrai", "vrai" doit Btre considhé comme un.. 
R.: nom. 
9. "REEL" est un adjectif. Mais dans l'expression "avoir 
le sens DU del", il doit être considér6 comme un 
R.: nom. 
1 O. Nous venons de voir, dans ces deux exemples, qu'un 
adjactif, précédh par un. ................ peut Btre 
considéré comme un.. ............... 
R.: article, nom. 
11. "DESSOUS" est un adverbe: mais dans "DES des- 
................ sous". il devient un 
R.: nom, 
................. 12. Un adverbe, prbdd4 par un peut 
aussi h r e  wnsidhr6 comme.. ............... 
R.: artide, nom. 
13. "Je ne sais quoi" est un groupe de mots. Pourtant, 
on dit parfois: "UN je ne sais quoi". Le groupe de 
mots devient alors un ................ 
R.: nom. 
............ 14. Dans l'expression "UN va et vient". le,. 
"va e t  vient" peut être considérh comme un nom. 
R.: groupe de mots. 
.............. 15. Un groupe de mots, préeéûb par un.. 
peut donc également &reconsidéré- comme un 
R.: article, nom. 
16. On peut donc dire que l'article transforme en. ...... 
....... Is mot ou le groupe de mots qu'il ......... 
Donnez un ou deux exemples de mm &le: 
R.: nom, précéde. 
17. En rhsumé, comme une affiche de cinema ANNONCE 
Le spectacle, l'article,, .............. le nom. 
R.: annonce. 
2, CAR ACTE RISTIQU ES 
2.1. Source d'information 
Le programme est la principale source d'information et il constitue également un guide 
quant au cheminement de l'étudiant. Etant donné que le programme a été 4laboré ou choisi 
par le professeur, l'enseignement programmé suppose un mode indirect de transmission de 
l'information. 
Le professeur, en tant que personne-ressource, constitue une source d'expertise susceptible 
de corriger pour 1'8tudiant les imperfections du programme. En termes de pourcentages, 
cette con tribution directe peut varier largement avec les circonstances (capacitks in tel lectuel- 
les de l'étudiant, difficulté des étapes, disponibilité du professeur, etc.) mais, en général, elle 
est sensiblement plus limitée que dans le cas de plusieurs autres formutes d'enseignement in- 
dividual is8. 
2'2. Fréquence et nature des échanges 
L'enseignement programmé suppose essentiel lement un contact individuel entre l'étudiant et 
le programme. Comme ce dernier est censé &tre auto-suffisant, les echanges étudiant-profes- 
seur ne sont normalement qu'occasionnels et sont liés aux difficultéç individuel les qu'éprou- 
ve un étudiant dans son cheminement. Quant B l'entraide susceptible de s'établir entre étu- 
diants, elle est en principe le fait d'initiatives personnelleç et n'est pas inhérente à ta formu- 
le elle-meme. 
2.3. Partage de l'initiative 
L'initiative appartient presque exclusivement au programme dont chaque étape doit 4tre 
franchie dans l'ordre prévu. (C'est d'ail leurs un fait inhérent 3 la nature de tout programme, 
quel qu'il mit, que, pour bénéficier de ses avantages el atteindre B coup sIir le but auquel i l  
conduit pas à pas, il faut respecter scrupuleusement chacune de ses indications) . 
L'initiative rkervée B I'hudiant est, en principe, celle de progresser B son propre rythme, en 
choisissant éventuellement ses moments de travail, et  de çolliciter l'aide du professeur au be- 
soin. 
L'initiative dbvolue au professeur est liée 4 l'élaboration, B la sélection et  & la gestion du ma- 
tériel pédagogique et, en outre, au tale de personne-ressource. 
2.4. l nd ividualisation de l'enseignement 
L'enseignement programmé est une formule d'enseignernenr individualisé puisque le pro- 
gramme est conçu pour Btre utilisé individuellement. Par ailleurs, dans la mesure où le pro- 
gramme peut offrir divers cheminements adaptes aux besoins de chaque etudiant {ramif ica- 
tions), la dimension individualisation que possbde l'enseignement programmé s'accentue. 
11 est concevable aussi que le professeur puisse disposer d'un éventail de programmes qui 
permettraient de faire varier les objectifs, le contenu, les exigences, etc. en fonction des 
caractéristiques individuelles des étudiants mas c'est là une possibifité très théorique car, 
on s'en souviendra, il y a pbnurie de "/ugiciel". 
2.5. Moyens de communication 
Tous les moyens de communications courants peuvent &re u ti l isks pour présenter du maté- 
riel programmé: imprimés, enregistrements sonores ou magn~toscopiques, projections fixes 
de différents types de documents (diagrammes, schémas, photos, reproductions d'oeuvres 
d'art, documents Bcrits, etc.), projections de films, cartes, diagrammes, objets rkels mis à la 
disposition des Rtudiants, parole, etc. 
Notons que, si les manuels programmés sont presque exc/usivement Ijmités à /'usage de 
textes écrits, les machines a enseigner électroniques, munies d'un écran et capables de re- 
produire les sons, sont en mesure d'exploiter à peu près toutes les ressources des techni- 
ques audiovisuelles; certains modèles sont mgme équipés pour analyser des réponses écri- 
tes fournies par l'étudiant à l'aide d'un crayon dlectronique. Ce n 'est  donc pas la nature 
intrinsèque de la formule qu'est I'enseignemenr programmé qui détermine le choix des 
moyens de communication mais plu t d t  les ressources matérielles disponibles. 
2.6. Vérification de l'apprentissage 
Une vérifiaiion fréquente de l'apprentissage est int4grbe au programme: elle s'effectue aprés 
chaque étape et les résultats sont immédiatefient communiqués A I'étud iant. Le programme 
fournit donc réguliérement 8 l'étudiant une "évaluation formative". 
2.7. Critéres d'évaluation de l'apprentissage 
L'enseignement programmé est orienté vers l'acquisition de compétences définies par des cri- 
tères préétablis, En conséquence, If8valuation de l'étudiant se fair en comparant sa perfor- 
mance aux critéres préétablis et non a celle de ses pairs ( A  cet égard, une grande s i n i  1 i tude 
est censée exister entre I'enseignement programme et I'enseignement rnodu laire). 
II va de soi que, quelle que soir la formule pédagogique utilisée, rien n'empgche d'évaluer 
rétudiant en fonction de critères préétablis. Cependant, si ce style d'évaluation est inhé- 
rent à I'enseignemen t programmé (et a 1 'ense@nement modulaire), ji n 'en va pas de mgme 
pour la plupart des autres formules. En pratique, en effet, !'évaluation se fait le plus sou- 
vent en rbprtissan t /es étudian ts sur une courbe normale: on s'attend à des notes élevées 
pour quelques-uns, des notes faibles pour quelques autres et des notes moyennes pour la 
majorité. 
2.8. Caractère scientifique 
A condition qu'il sait respecte, le processus rigoureux conduisant A l'élaboration d'un pro- 
gramme confére 3 ce dernier et, par cons&uent, A l'enseignement programme, u n  caractére 
scientifique que ne possèdent pas des m4thodes telles que I'exposb magistral, le séminaire ou 
le rumrar. 
3. CONDITIONS D'EFFICACITE 
concernant le professeur 
3,l. Diagnostic des caractéristiques des 6tud iants 
Etant donne que tout programme est cens6 Btre destiné B une clientele bien définie, il in- 
combe au professeur de s'assurer que les caract6ristiques propres des étudiants auxquels il 
prescrit un programme coïncident avec celles de la clientéle pour laquelle il a ét6 conçu. 
Pour cela, le profesçeur a besoin d'établir au préalable, A l'endroit des étudiants concernés, 
un diagnostic approprié aux indications fournies par le programme (ex: vérifier l'acquisition 
de telle cunnaiççance, l'aptitude 3 effectuer tel type de raisonnement, erc.1. 
Evidemmen t, un professeur ayant acquis une certaine expkrrénce conna f t  d'avance un as- 
sez grand nombre de caractkrjstiques de la clientdle étudiante qui s'inscrit aux murs qu'il 
a déjà dispensés, Cependant, les éducateurs admetlen t assez unanimement que les prére- 
quis scolaires des étudiants, ainsi que leur maturité intellectuelle, bvol uen t CO nstam ment 
et B un point tel que cette évolution est sensible d'une année a l'autre. Dans ces condi- 
tions, il peut Btre utile, même pour un professeur d'expérience, de réajuster son diagnos- 
tic dis le début d'une session ou d'une année scolaire. Cela pourrait lui éviter plusieurs 
modifications ou réaménagements en cours de ro ure. 
3.2. Pertinence du choix de la formule 
Nous reviendrons plus en détail dans la conctusion sur les divers facteurs qui entrent en jeu 
lors du choix d'une formule pédagogique; contentonçnous de les énumérer pour l'instant: 
.style, préférences, apt itudeç personnel les du professeur; 
.caractéristiques des étudiants { prkrequ is scolaires, maturité intellect uet le, intérêts, besoins, 
etc,); 
.contraintes du cadre matériel {horaire, installations et équipements disponibles, etc.); 
.objectifs pédagogiques vis&; 
.caractéristiques propres 5 la formule pbdagogique; 
.exigences propres au contenu; 
.modes d'évaluation envisagés; 
,caract4ristiques de "l'environnement professionnel" dans lequel évolue le professeur (politi- 
ques pédagogiques du département ou de t'administration, prestige de la formule en ques- 
tion, etc.). 
II n'est pas possible d'établir un ordre de priorité entre ces divers facteurs car ils sont tous in- 
terreliés et, par le fait rnErne, chacun d'eux influence les autres; l'ensemble de ces facteurs 
forme donc un systéme que nous illustrons par le schéma ci-dessous: 
objectifs cadre materiel 
environnement professionnel formule pbdagogique 
Le choix de la formule est donc d'autant plus pertinent qu'il tient davantage compte de 
l'ensemble de ces facteurs et de leurs interrelations. 
II faut cependant remarquer que, dans le cas d'un programme conçu en respectant les &ta- 
pes du processus de programmation, plusieurs de ces facteurs ont déjà été considér&s si- 
multangment. En effet, les activités d'apprentissage et, par conséquent, le contenu traité 
sont adaptés à la fois à la clientèle et aux obiectifs vis&$ et, en outre, ces derniers servent à 
établir les crit&res d'évaluation. Si, donc, pour chacun de ces facteurs, le professeur vérifie 
qu'il y a co5cidence entre ce qu'offre le programme et ce que demande le contexte dans 
lequel il projette de l'appliquer, il a déjà certaines chances pour que son choix soit perti- 
nent, mais il lui reste, cependant, à considérer les autres dimensions. 
3.3. Aide individuelle il l'étudiant 
Bien que le programme soit censé guider pas A pas leur cheminement, il y a toujours certains 
étudiants qui ont besoin d'une aide directe du professeur. II importe donc que ce dernier sa- 
che saisir les difficultbs individuelles et fournir A chacun une aide appropri4e. 
Par ailleurs, quel que soit le  soin que l'on ait pu apporter à sa conception, il faut toujours 
s'attendre & ce qu'un programme comporte des lacunes et des points faibles; il incombe alors 
au professeur de les déceler et d'apporter les correctifs qui s'imposent. 
De façon gén&ale, l'aide dont a besoin l'étudiant comporte,aussi une supeniision de son che- 
minement; la souplese de cette derniére dépend Bvidemment du contexte: latitude plus ou 
moins grande laiss8e à l'étudiant quant au rythme et au choix de ses moments de travail, ap- 
titude de l'étudiant B organiser lui-meme son emploi du temps, etc. 
Ajoutons enfin que les d diverses cornposan tes de cette contribution directe du profesur exi- 
gent qu'il offre aux étudiants une disponibilité suffisante, c'est-a-d ire adaptée A leurs besoins. 
3.4. Exigences relatives au materiel pédagogique 
a) Respect du processus de programmation 
Dans les écrits consacrés à l'enseignement programmé, IB auteurs affirment qu'il est primor- 
dial, pour assurer la valeur pédagogique d'un programme, de respecter scrupuleusement le 
processus de programmation. Les étapes de ce processus, telles que définies dans le 66e an- 
nuaire publié par la  National Society for the Study of Education {U.S.A., 1967), et: consacré 
A l'enseignement programm4, sont tes suivantes: 
.formulation des objectifs 2 atteindre; 
.élaboration de critéres mesurables permettant de déterminer à quel moment ces objectifs 
sont atteinrs; 
.application de ces critéres B la rédaction d'un test qui permettra de vérifier l'atteinte des ob- 
jectifs (test final); 
.définition de la clientéle optimale, c'est-&dire détermination des caractéristiques des &tu- 
diants auxquels le programme est destin4 (age, aptitudes intellectuelles, prérequis scolaires, 
etc.) ; 
.analyse des taches d'apprentissage que l'on envisage d'intégrer au programme; 
.sélection d'un groupe d'étudians présentant les caractéristiques préalabtement définies et 
dont la contribution permettra la mise au point du programme; 
.rédaction d'un programme prototype; 
.essai et mise au point du programme: lors de cette Btape, le programme prototype est d'a- 
bord administre &- 2 ou 3 étudiants du graupe seiecrionn&, leurs résultats sont analys& et le 
programme est modifie en cons6quence; le programme modifié est administré B 2 o u  3 nou- 
veaux étudiants, leurs r&sultats ana tys6s et ainsi de suite; le cycle de cette Btape est renouve- 
lé, autant de fois qu'il est nécessaire, jusqu'à ce que la étudiants obtiennent des résultats 
conformeç aux objectifs vis&; 
.validation du programme: le programme est considéré comme valide lorsque 90% des 4tu- 
diants du graupe auquel il est administré en vue de la validation fournissant 900/0 de répon- 
ses correctes. 
II incorn be évidemment au professeur de s'assurer que le programme qu'il projette d'utili- 
ser a été élaboré conformément au processus décrit ci-dessus et q~l'if comporte, no fam- 
ment, la définition de la client6Je optimale, les objectifs vis&, /es critères d'évaluation et, 
également, les données de validation. 
b) Utilisation d'un éventail de programmes suffisamment diversifié 
Etant donné que tout programme est censé &tre destiné A une clientele bien précise et que, 
par ailleurs, les caractéristiques des étudiants inscrits A un cours donné sont en pratique trés 
d iversif i&s, le profeççeur do i t  disposer d'un éventail de programmes relativement varié s'il 
veut Etre en mesure de proposer 5- chaque étudiant un programme "sur mesure". 
On peut rappeler à ce propos que l'un des principes de base de I'ense&nement programmk 
préconise une subdivisi~n de l'apprentissage en dtapes assez simples pour etre franchrés fa- 
cilement par la trés grande majorité des étudiants auxquels s'adresse le programme. Pour 
respecter cette optique, il convient donc de proposer un programme comportant des han- 
dicaps assez minces aux étudiants moins doués et, aux étudiants très doués, un program- 
me comportant des difficultés assez importantes pour les obliger d rkfléchir et, ahsi, sau- 
tenir leur in t&&, 
c) Remise à jour constante du programme 
Comme c'est le cas pour tout materiel pkdagogique, la mise au point d'un programme ne 
doit jamais Rtre considérée comme définitive. Au con traire, le programme doit &Ire constam- 
ment revis4 et remis 4 jour 3 la lumiére des feed-back et des résultats des étudiants qui I'utili- 
sent. 
3.5. Exigences relatives A l'organisation pédagogique 
a) Accessibilité des ressources pédagogiques 
Pour sauvegarder ['un des avantages importants de l'enseignement programmé qui consiste à 
permettre 4 l'étudiant de p r o g r s r  3 son propre rythme et de choisir ses moments de tra- 
vail, i t faut que soit organisée adhuatement I'accessibii ité des ressources pédagogiques né- 
cessaires à I'étud iant pour effectuer lm activités prévues par le programme (texte program- 
mé, instruments et locaux de laboratoire, films et salles de visionnement, terminaux d'ordi- 
nateur, etc.). 
Concrètement, cela sbnifie que I'accessibilit,+ des ressources devrait Btre aussi Btendue que 
possible, d la fois: 
.ii l'échelle de /a jour née: possibilitd pour l'dtudiant d'effectuer les activités assez tardive- 
ment le soir; 
.à l'échelle de /a semaine: choix entre divers moments de la semaine pour effectuer les ac- 
tivités,. 
.à /'échelle de la session ou de l'année scolaire: possibilité pour 1 'étudranr d'avoir complé- 
.i 
t& les activités prévues pour une session au bout, par exemple, d'une demi-session au en- 
core de deux sessions; il iia sans dire que, dans ces conditions, il faut accepter d'avance 
aussi bjen un cheminement très rapide qu'un cheminement très lent (à i'intdrieur toute- I 
fois de certaines limites extrgmes qui dépendent de l'ensemble du contexte). . a  1.i l
..->l? 1, 
b) Encadrement pédagogique individuel 
L'organisation actuelle de l'enseignement, adaptée Sr des formules relativement traditionnel- 
les (ex: exposb), comporte des horaires fixant un emploi du temps, un calendrier détermi- 
nant la durée des seçsions, des normes fixant le nombre de cours par session, une limite de 
temps pour compl4ter un programme, etc., et toutes ces échéancei fournissent un encadre 
ment pédagogique. Or, ce type d'encadrement semble inadaptk lorçqu'ori propose à I'Btu- 
diant un enseignement individualisé, comme c'est le cas de l'enseignement programme; il pa- 
rait alors plus logique d'avoir recours à un mode d'encadrement également individualisé, 
fondé sur le "counselling", Dans ces conditions, en plus d'apporter une aide individuelle au 
niveau du contenu proprement dit, le professeur pourrait vérifier r@uliérernent la progres- 
sion de l'étudiant, l'aider 3 organiser son emploi du temps, lui fixer des échBances si c'est né- 
cessaire et en fonction de ses capacités propres, etc; tout cela se ferait lors de rencontres in- 
dividuelles étud iant-professeur. 
On pourrait aussi songer à confier plus spécifiquement à un tuteur (qui n'est pas nécessai- 
rement le professeur responsable de la discipline concernée) la rsche de superviser le che- 
minement global de l'étudiant, pour l'ensemble des discrplines. 
C) Evaluation "sommative" 
L'6valuatiori "somrnative", c'est-&-dire l'évaluation comportant l'attribution de notes, se 
doit de respecter le fait que I'enseignement programmé est orienté vers la  maitrise d'objec- 
tifs. Ainsi, pour les fins d'évaluation "sommative", la performance d'un étudianr ne devrait 
pas 6tre comparée 8 celle de ses pairs mais uniquement aux critéres d'évaluation préétablis. 
d) Somme de travail requise des étudiants 
II imcombe au professeur de s'assurer que la sommede travail nkcessaire A I1ex6cutian desac- 
tivités prévues par le programme eçt "raisonnable". En effet, meme si les exigences du pro- 
gramme sont adaptees A la cornpetence des étudiants (si le programme est effectivement of- 
fert à la clientéle pour laquelle il a Bté conçu), il faut encore que l'ampleur du travail qu'ils 
ont 3 fournir soit compatible avec la somme de travail requise par les autres cours de leur 
programme d'études. A cet bgard, il est souhaitable que le professeur se montre attentif aux 
commentaires des Btudiants et que, s i  cela est nkcessaire, il soit disposé 3 réajuster ses exigen- 
ces, sans pour autant céder A !a facilitk. 
concernant les étudiants 
3.6. Degré d'autonomie 
€tant donne quli!s ont 4 progresser de maniére autonome, il faut que les étudiants soient: ca- 
pables d'organiser leur temps et leur travail ou, en tout cas, qu'ils apprennent à le faire dès 
les premières semaines du cours. I t faut 6galement qu'ils soient en mesure d'utiliser le mat& 
riel programme sans &tre obliges de solliciter constamment l'aide du professeur; cependant, 
&tant donné sa conception, i l est probable que ce matériel est en général trés accessible. 
concernant le cadre, les ressources matbrielles et la ressources humaines 
3.7. Cabines d'étude individuelle 
Selon le  mode de présentation du contenu programmé, par exemple si Ifon se propose d'uti- 
liser des machines à enseigner, il faut prévoir des cabines d'étude individuelle munies d'un 
équipement adéquat. 
3.8. Local de rencontres l ib rs  ou "centre de ressources" 
Etant donné que l'utilisation de l'enseignement programme blimine les rencontres en classe, 
il risque de se développer chez les étudiants un sentiment d'isolement. Il est possible de re- 
médier 4 cet inconvénient en mettant à ta disposition des étudiants des locaux où pour- 
raient par exemple se rencontrer ceix qui sont inscrits A un meme cours ou A un groupe de 
cours présentant d a  affinités. En plus de favoriser les échanges entre étudiants, l'existence 
de tels locaux favoriserait également les .échanges entre étudiants et professeurs, dans la me- 
sure oh ces derniers y seraient fréquemment présents. Ces locaux deviendraient des "centres 
de ressources" si I'on y réunissait la documentation pertinente au contenu sur lequel travail- 
lent les ktudiants qui s'y rendent. 
II faudrait évidemment que ces locaux soient ouverts en permanence et que chacun soit 
réservé à un groupe d'&udiants suffisamment restreint pour que des échanges puissent ai- 
sérnen t s 'etab Jir. 
3.9. Mise sur pied d'une équipe de travail 
Dans le cas où I'on voudrait utiliser un éventail de programmes assez diversifid, ou encore si 
Iton envisageait la production sur place de matériel programmé, i l serait sans doute neCwi-  
re de mettre sur pied une équipe de travail composée de professeurs et de spécialistes en en- 
seignement programmé et au sein de laquelle chacun aurait d~ responsabilités spécifiques. 
En particulier, la mise sur pied d'une équipe de travail serait probablement le meilleur 
moyen pour /es professeurs enseignant le mdme cours &assurer aux étudiants, en y parti- 
cipant 2- four de rdle, une disponibilité adéquate. 
3.1 0. Réquisition préalable de services 
Dans la mesure où le matériel pédagogique proposé aux étudiants requiert l'utilisation d'ins- 
tallations et de locaux spécialisés (ex: laboratoires de sciences, terminaux daordina teur, équi- 
pements nécessaires au visionnement e t  à l'audition de documents audiovisuels, etc.) et, éga- 
lement, la collaboration de certains "services auxiliaires de l'enseignement" (ex: imprimerie, 
bibliothèque, audiovisuel, secrétariat, regiçtrariat, etc,), il faut que te profeçseur se soit assu- 
ré en temps utile, auprès des personnes concernées, que les installations, locaux et services 
requis seront disponibles et accessibles aux Btudiants au moment où ces derniers en auront 
besoin. II va de soi que l'utilité de ces réquisitions et réservations préalables est conditionnel- 
le au respect des engagements pris, ausçi bien par le professeur que par les responsables des 
services concernés. 
4. AVANTAGES 
4.1. L'enseignement programmé permet un degré élw8 d'individualisation de I'enrignement. 
Les principaux aspects de cette individualisation sont les suivants: 
1 
.le rythme d'apprentissage peut Btre individuel; en conskquence, les étudiants "lejnts'' et  les 
étudiants "rapides" ne sont plus contraints au même rythme que les étudiants "moyens"; 
.chaque étudiant peut choisir ses moments de travail; cela lui facilite non seulement une 
meilleure planification de son emploi du temps mais lui permet aussi d'exploiter au maxi- 
mum les périodes oii sa d isponibilitb intellectuelle est l a  meilleure; 
.chaque étudiant peut solliciter, au besoin, une aide individuelle de la part du professeur; 
.les programmes A chalne ramifiée sont en mesure de s'adapter 4 un certain éventail de parti- 
cularités de l'apprentissage propres à chaque individu; en effet, chaque ramification d'un 
programme prévoit et répond Si une difficulté particuliére A laquelle un étudiant est suscep- 
tible de se heurter et seuls ceux qui éprouveront cette difficulté seront aiguillés vers cette 
ramification; 
.il est possible d'élaborer des programmes en vue de fournir d a  enseignements correctifs 
bien spécifiques; 
.il est possible de proposer A I'Atudiant des programmes adaptes A une certaine diversite d'ap- 
titudes et de capacités intellectuelles. 
Il faut souligner ausi que, dans la mesure ou l'on peut s'attendre à ce que le matériel pro- 
gramm& soit très auto-su f fisan t, un certain nombre d 'étudian ts peuvent progresser sans le 
concours du professeur et ce dernier a donc plus de temps A consacrer aux étudiants qui 
ont le plus de d iff icuttés et qui ont besoin de plus de soutien. 
Dans le mgme ordre d 'iddes, notons que I'enseignemen t programmé peut constituer un 
outil particulièrement précieux pour I'étudian t lent et manquant de confiance en 1 u Lm&- 
me. En effet, en plus du fait qu'il peut progresser à son propre rythme et qu'il n'a que de 
petites étapes d franchir, ses erreurs sont mises en évidence par le programme et non par le 
professeur: cela esr donc beaucoup moins embarrassant pour lui et les risques de corn- 
plexes, blocagtx et autres difficultés semblables sont nettement moindres. 
4.2. t'enseignement programmé suppose une participation active de la part de l'étudiant. 
Plusièurs auteurs a f f  iiment qie la motivation engendrée par cette participation active est 
bien sup4rieure lorsque I'Btudiant travaille avec une machine à enseigner que lorsqu' il doit 
simplement lire un manuel programmé: 
Tous ceux qui ont vu des élhves travailler avec la machine ont &té f rapphs de l a  véritable passion qui 
les saisit, meme s'ils n'ont qu'un bouton à tourner à chaque réponse fournie. Le sentiment d'btre les 
maîtres de leur travail e t  de sa progression les motive fortement. 
(B. PLANQUE, 1967) 
4.3. L'enseignement programmé a le mérite d'intégrer une "évaluation formative" et un 
renforcement t r h  fréquents. 
En effet, l'apprentissage est frbquemment vkrifié A l'aide d'une question à laquelle I'Btud iant 
doit répondre et la bonne reponse lui est communiqube immediatement; par consbquent: 
.la satisfaction d'apprendre que sa réponse est bonne constitue pour t'étudiant le renforce- 
ment; 
.dans Ie cas OU la réponse de 1'Btudiant es1 fausse, le faii qu'il en soit ausi tôt  informé lui per- 
met de se réajuster rapidement. 
Cet avantage apparaît encore plus importan t si l'on considère la situation qui prévaut 
pour beaucoup d'autres formules: dans bien des cas, la vérification de I'appren tissage est 
peu fréquente et, de plus, les résultats de cette vérification ne sont communiqués à l'étu- 
diant que plusieurs jours, voire plusieurs semaines après; par conséquent, les commentai- 
res écrits ou oraux relatifs à un contr6le n'ont à peu près aucune efficacité car, lorsqu'il 
les recoit, l'étudiant a le plus souvent oubli& le sujet ou /a question auquel ils se rappor- 
ten t. 
4.4. L'enseignement programmé est orienté vers la maltrise d'objectifs prédéterminés. 
Plusieurs avantages devraient rksulter de cet te  caraciérist ique: 
.tout d'abord, les étudiants sont évaluks en Comparant leurs performances à des critéres 
prbbtabl is et non à ce1 les de leurs pairs. Cela &vite l'évaluation artificielle des btudiants rksut- 
tant de leur répartition sur une courbe normale. On s'attend en effet à ce que tous les &tu- 
diants parviennent à maîtriser les objectifs vis& et non A ce qu'un certain nombre bchoue, 
comme c'est le cas lorsque I'evaluation est fondbe sur une courbe normale. Cette attitude A 
I'kgard de l'kvaluation peut contribuer à réduire l'esprit de cornpetition au profit de i'eçprit 
de coopération; 
.dans le même ordre d'idées, il faut souligner aussi que la fréquence des échecs est trés faible, 
dans [a mesure oii les indications relatives aux caractéristiques de la clientèle étudiante sont 
respectées. En effet, comme tes "accidents de parcours" sont au fur et à m w r e  carriggs par 
le programme (ramifications) et que les étudiants disposent du temps qui leur est r i k a s a i r e  
pour accomplir les activités prevurs, la grande niajori t& d'entre eux parvient à atteindre leç 
objectifs visés par le programme; 
.également, les risques d'introduction de lacunes dans l'apprentissage sont très restreinrs 
puisque le contenu est subdivisé en tr&s petites étapes, que la planification de ces &tapes eçt 
pr&cis&ment conçue en fonction des objectifs vis& et qu'il y a une vérification de I'appren- 
tissage aprks chaque étape; 
.enfin, les objectifs vis& &tant clairement definis, ils sont censés fournir des données réalistes 
sur ce qu'a effectivement appris un étudiant aprés avoir achevé les activiths relatives a un 
contenu programmé. II est &vident que de telles donnbes sont indispensables, mnt au niveau 
du système d'kducation (par exemple, pour planifier adéquatement les programmes d'etude 
ment A leur créd ib il it6. 
Rappelons-les brièvement: 
.existence d'une liste d'objectifs traduits en critéres mesurables; 
,existence d'un test final; 
.définition de la clientéle optimale; 
.validation du programme; 
.remise en question constante du programme. 
4.6. L'enseignement programme constitue un instrument de recherche pédagogique tri3 ef- . 
ficace. 
cours auquel il est approprib. 
vestissements qui ont BtB necessai res h leur production. 
mgme si le contenu de ce dern;er est approprié. 
4.8. L'enseignement programmé peut s'avérer trés utile dans le cadre de l'éducation perma- 
nente. 
En effet, comme il peut progresser individuellement, I'etudiant n'est pas tenu d'assister r8gu- 
librement A des activitbç de groupe se dbroutant en un lieu et 3 un moment prbcis; au contrai- 
re, il lui est habituellement possible d'effectuer 3 domicile plusieurs activités d'apprentissagq.:: - 
et, lorsque ce n'est pas le cas {ex: experiences de laboratoire), il peut en général choisir le 
moment qui lui convient le mieux, selon ses pr6férences ou ses possibilités. En outre, le  
rythme de progression peut facilement Rtre adapté B la disponibilitk et aux capacités de cha- 
cun. 
I I  ne faut pas perdre de vue néanmoins que, parmi les étudiants adultes, plusieurs sont ha- 
bitues à l'enseignement magistral et ne sont donc pas préparés a utiliser du matériel péda- 
gogique de manière autonome; il y aurait donc lréu de prévok, dans bien des cas, une pé- 
riode d'adaptation au cours de laquelle l'aide individuelle serait plus accentuke. 
4.9. L'élaboration de matériel programmé contribue A diversifier les ressources pédagogi- 
qua disponibles. 
Une fois produits, les programmeç peuvent 4tre mis A la disposition de tous les intéresçés par 
l'intermédiaire des centres de documentation; cela peut aider il mettre le savoir 3 la portée 
de tous et  favoriser ainsi l'auto-&d ucation. 
5.1, L'enseignement programmé se prête mat 8 la  réalisation de plusieurs types d'objectifs 
pbdagogiques, 
Tout d'abord, t'enseignement programmé comporte une fragmentation systématique d e  
connaissances que plusieurs éducateurs considbrent comme excessive. Bien que le  degré de 
fragmentation des connaisances - qui est directement fonction de l'importance des étapes 
ou des handicaps - puisse varier dans une certaine mesure, il n'en reste pas moins que, par 
suite de son caractére exMmement analytique, l'enseignement programmé n'est certaine- 
ment pas une formule permettant de développer chez l'étudiant l'=prit de synthèse qui est 
pourtant une composante fondamen tale de l'apprentissage. 
Par ailleurs, comme I'ktudiant fournit normalement ses réponses en choisissant parmi un en- 
semble de réponses dB@ formulées ou en complétant une "phrase-trou", cela ne contribue 
pas, de toute évidence, 3 d6velopper chez lui l'aptitude 4 exprimer clairement sa pensée, ora- 
lement ou par 6crit. Certains pourraient rétorquer qu'a l'aide d'un support technique tr&s 
élaboré (ordinateur muni d'un programme très complexe) i l  serait possible de traiter un 
éventail très large de réponses possibles, mais meme si des progrhs immenses ont été rhalisés 
en ce sens, un ord inateur ne saurait Btre capable de traiter des réponses non prévues par te 
programme. Par Eontre, grace à l'immense souplesse de t'esprit humain, un prof~seur est ca- 
pable de traiter un bon nombre de réponses "impr&visibles" dans l e  cas où l'étudiant est 
soumis A des auestions "ouvertes". 
Il faut souligner aussi que I'enseignement programmé est excessivement directif. En effet, la 
rigiditd du programme ne laisse pratiquement aucune possibilitb à I1&tudiant d'exercer son 
=prit d'initiative et, par conséquent, I'enseignement programmé ne saurait contribuer A d& 
vd opper cet esprit d'initiative. 
Les lacunes que nous venons d'gvoquer figurent parmi les reproches que t'on adresse le plus 
fréquemment A I'enseignement programmé mais on pourrait allonger la liste; ainsi, par exem- 
ple, I'enseignement programmé se prete trés mal au devetoppement de l'aptitude à collaborer 
A un travail d'équipe, au développement de I'aptitude à élargir un probl8me. A imaginer tou- 
tes ses implications, etc. 
Au plan du contenu, on admet habituellement que, s'il peut s'adapter assez bien aux scien- 
ces dites "exactes", t'enseignement programmé est fort peu propice à t'apprentissage de dis- 
ciplines comme la philosophie, les lettres, les sciences humaines, etc. Il faut cependant se 
garder de généraliser et d'açsocier de façon syst8matique I'enseignement programm4 4 certai- 
nes disciplines. Ainsi, par exemple, o n  peut fort bien concevoir l'application de I'enseigne- 
ment programme B l'apprentissage de certains aspects de la langue (ex: orthographe, gram- 
maire} ou de certains aspects de l'histoire {ex: dates des évbnements historiques); par contre, 
dans les domaines scient if iqueç, I'enseignamen t program me ne serait certainement pas ind i- 
qué si l'on visait 3 dbvelopper t'esprit scientifique, ou l'aptitude à mener à bien une recher- 
che. En somme, I'enseignement programmé ne p rbn te  un intérgt que dans la mesure où le 
contenu transmettre "supporte" d'etre fragmente, mais il y a toutefois des disciplines pour 
lesquelles cette condition est plus fréquemment réalis&. 
5.2, Après un certain engouement initial, I'enseignement programmé prbente rapidement 
pour l'étudiant un caractère monotone, 
Malgré la participation active des 6tudiants, I'enseignement programmé ne semble pas @tre 
une formule susceptible de soutenir aisément leur intéret. Cela provient sans doute en partie 
de la rareté des contacts humains, soit avec le professeur, soit avec les camarades. En effet, 
meme si les étudiants ne sont pas toujours enthousiastes 5 l'idée de se rendre A une rencon- 
tre en classe, un bon nombre d'entre eux considére après un certain temps d'essai qu'il est 
encore plus fastidieux de se trouver perpétuellement seul face a du "matériel pédagogique". 
Une autre explication de la monotonie de I'enseignement programmé réside probablement 
dans son caractére mécanique qui lui donne ['allure d'un exercice stéréotyp6. En effet, la sé- 
quence informationquestion-repense se reproduit toujours de la  meme mani&re et à des in- 
tervalles de temps très courts, ce qui convient probablement assez mal A I'extraord inaire sou- 
plesse qui caractérise l'esprit humain. En outre, le fait que chaque handicap soit facile peut 
appara'ltre s8duisant au départ mais engendre çans doute un phenornene de lassitude au bout 
d'un certain temps. D'ait leurs, plusieurs auteurs expriment un scepticisme marqué l'égard 
de t'opportunité, sur le plan pkdagogique, de présenter constamment aux htudiants des qua- 
lions qu'ils sont toujours capables de résoudre. 
5.3. On reproche beaucoup 4 l'enseignement programmb de ne pas &tre autre chose qu'un 
simple procéâb de conditionnement: apprentissage conçu en termes de stimulusr8pon- 
se. 
Une part de ce grief est certainement imputable aux origines de l'enseignement programmk: 
un psychologue arnbricain, SKINNER, a effectué des recherches en laboratoire portant sur 
les mécanismes d'apprentissage chez les animaux (pigeons) dont il a révolution n8 le d rasage; 
à la suite de ces recherches, il a Blabor4 uns thborie de l'apprentissage, essentiellement fon- 
dée sur le renforcement (positif le plus souvent possible), et qu'il a crue intégralement appli- 
cable A l'litre humain. 
Evidemment, il faut faire la part des doses entre la nature des recherches qui ont conduit au 
ddveloppement de l'enseignement programmé et la formule elle-meme. Ses adeptes souli- 
gnent que rien n'interdit au redacteur du programme de concevoir des étapes qui exigent 
non une simple réaction (réflexe conditionné) mais une veritable réflexion faisant appel B 
toutes tes ressources intellectuelles de l'étudiant. En pratique, cependant, cet objectif sem- 
ble bien difficile 3 concilier avec ta nature m&me de l'enseignement programme et i l y a lieu 
de penser que ce dernier comporte une dose plus importante de conditlonnernent que la plu- 
part des autres formules. 
5.4. L'enseignement programmb ne contribue pas à combler chez l'étudiant le besoin d'ap- 
partenance B un gmupe et ne favorise pas le développement de la relation professeur 
étudiant 
Etant donné le caractére largement auto-suff isant du matériel employé, l'enseignement pro- 
grammé et probablement, meme. parmi les forrnu les d'enseignement i ndividialisé, celle qui 
requiert le moins l'organisation de groupes de travail, qui offre le moins d'occasions A I'étu- 
diant d'établir d~ relations interpersonneila avec ses pairs et qui favorise le moins les con- 
tacts professeur-gtudiant. Or, ce sont Id des composantes essentielles de la vie scalaire, exer- 
çant une influence déterminante sur l'apprentissage; par conshuent, si l'emploi de I'ensei- 
gnement programmé devait se génhra t iser, il faudrait certainement songer à de nouvel les for- 
mules de regroupements d'dtud iants (ex: "modules", "ce1 Iules", "foyers"), places sous la 
responsabilit~ de professeurs, et qui  permettraient la fois les contacts étudiant-étudiant et 
étudiant-prafeçseur. Ces regroupements pourraient fort bien Btre independants de I'enseigne- 
ment des disciplines et constituer pour I'étud iant un "port d'attache" permanent. 
5.5. Sur le plan pratique, le respect du processus d'élaboration du programme, tel que for- 
mulé dans tes conditions d'efficacité, constitue praque une utopie. 
Tout d'abord, plusieurs auteurs soulignent les réticences des professeurs dont on sollicite la 
col laboration pour la validation des programmes: i ls acceptent difficilement de faire jouer A 
leurs étudiants le r8le de "cobaye". 
Par ailleurs, compte tenu des exigences t rb  lourdes du processus de programmation, I'élabo- 
ration de matériel programmé necmite une somme imposante de ressources humaines et 
matérielleç, ce qui, nous le soulignerons au paragraphe suivant, se répercute sur les cotits. A 
cx propos, on pourra lire S.D. DRUMHELLER (1973) qui signale notamment que les rédac- 
teurs de programmes ne possèdent qu'une quantite limitée de ressources monétaires, de 
temps, d'enthousiasme, etc. et que lorsque toutes ces ressources sont hpuiséeç, te programme 
n'a atteint qu'un degr4 de perfection réel inférieur h celui qu'il devrait posséder en théorie. 
Cependant, les resourceç étant épuisées, le programme est pubM et utilisé "tel quel". 
Par conséquent, bien que de nombreux programmes soient présentés comme un outil capa- 
ble de remplacer le professeur, les faits montrent que c'est loin d'Btre le cas. A cet Ggard, les 
auteurs sont B peu près unanimes pour affirmer que le matbriel programme conduit 4 de 
bons rkultats dans la mesure oh il est complétb par la participation efficace d'un professeur. 
Seuls les étudiants surdbués font exception 4 cette régle générale, mais i l ne faut pas oublier 
que, quelle que soit la m4thode pédagogique employée, les étudiants surdoués ont fort peu 
besoin de professeur. 
5.6. On peut ad,mettre que l'enseignement proaramm6 est une formule dont les coûts sont 
trés élevés. 
Les causes de ces colits très élevés sont multiples: 
.comme nous l'avons déjh signalé, l'élaboration de materiel programmé nécessite l'investisse- 
ment d'énormes resçources matérielles et humaines, ce qui explique bien d'ailleurs ta relati- 
ve rareté de ce materiel; 
.en principe, le matériel programmé n'est jamais élaboré une fois pour toutes mais est censé 
&tre remis 3 jour constamment (il faut affecter d'importantes reçsources à son "entretien"); 
.si l'on veut prendre en considération les caractéristiques de la clientèle étudiante pour la- 
quelle le programme a Bté conçu, il faut disposer d'un très large éventail de programmes; 
.pour leur permettre de pragreçser i leur propre rythme, il faut offrir aux étudiants une dis- 
ponibilite trbs étendue des professeurs, du material pbdagogique et des équipements; 
.comparativement aux formules plus traditionnelles, et surtout s'il était utilise à grande 
bchelle, l'enseignement programme exigerait une somme plus importante d'équipements 
technologiques (machines A enseigner, ordinateur) ainsi que certains réaménagements d'or- 
dre architectural (cabines d'étude individuelle, salles de rencontre). 
Soulignons a ce propos qu'en raison de son CO& de production, il faudrait que le mgme 
matbrie/ pédagogique puisse &ta utifisé dans le plus grand nombre posible d'institutions 
afin d'assurer une certaine rentabilisation des investisssements. Ur, cette exbence se heur- 
te au courant de pensée, de plus en plus répandu et mis en pratique, voulant que chaque 
professeur ou Bqube de professeurs définisse ses propres objectifs, ce qui les conduit pres- 
que in8vitablement à élaborer /eur propre matMe1 pédagogique, au lieu d'utiliser celui qui 
est d&à disponible, mgme si son contenu est approprië. Par ailieurn, h n r  donné qu'un 
professeur ou m&de une équipe de professeun d'une institution ne d;sposent,que de res- 
sources trds limitéés, il est presque impossible que le matériel élaboré pour leur seul usage 
respecte les cdtëres'n'e qualité' qui ont Bté énonces. Par conséquent, aux rép8ritiom on&- 
reuses s'ajoute le fait que les programmes employés ne sont pas toujours suffisamment au 
point. 
5.7. Dans t'éventualité d'une implantation assez gbn4ralisée de I'enseignement programmé, il 
faudrait prévoir une longue phriode d'adaptation au cours de laquelle se manifeste- 
raient beaucoup de rhistances au changement. 
Les transformations profondes de l'ensemble de l'organisation scolaire qu'exigerait une im- 
plantation assez générali& de l'enseignement programme affecteraient tous les groupes im- 
pl iqués: professeurs, ktudiants, administrateurs, parents. 
Pour les professeurs, tout d'abord, I'enseignement programme suppose un changement rad i- 
cal de leur rate traditionnel: n'ayant plus A dispenser I'enseignement, i ls sont, par contre, 
chargb de ça gestion (sélection etlou élaboration du materiel pédagogique, diagnostic des 
caractéristiques des btudiants, aide individuelle, etc.), Or, d'une part, l'ensemble des profes- 
seurs n'a pas reçu une formation les préparant directement h assumer ce nouveau rBle (no- 
tamment en ce qui concerne l'élaboration de materiel programmé); d'autre part, un bon 
nombre de professeurs éprouvent une sensation psychologique de perte de contrale des t'ins- 
tant oh ils n'ont plus 3 se rendre en classe pour s'adraser A un groupe d'étudiants et  i ls pour- 
raient, dans ce nouveau contexte, avoir l'impression de jouer un rôle de subalterne vis-&vis 
du programme lui-mhe. De ces problémes résulterait un grand nombre de difficultés d'a- 
daptation que tous ne sont pas en mesure de surmonter. Ajoutons à cela que certains profes- 
seurs n'ont pas suffisamment conscience que, meme avec du matériel programmé, leur colla- 
boration rs te  indispensable et i l s  craignent, en conséquence, le "chômage technologique", 
ce qui entrame kyidemmenl de leur part la d&$,bppement de résistanceç. 
Les btudiants, eux aussi, verraient leurs condit ions de travail habituel les passablement boule 
versees. Ainsi, ils auraient beaucoup plus de responsabilité dans I'organisation de leur emploi 
du temps, i ls devraient faire preuve de beaucoup plus d'autonomie, i l s  auraient A utiliser de 
nouveaux outils pkdagogiques, ils seraient soumis B un encadrement pkdagogique plus sou- 
ple, ou en tout cas diffbrent, etc, II faut bien s'attendre, dans ces conditions, & ,ce que plu- 
sieurs d'entre eux se sentent désemparés et que leur adaptation A ce nouveau régime scolaire 
exige quelques temps. 
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. - Les administrateurs, &galement, auraient A faire face A de nouveaux problémes, au moins 
pendant ta période d'implantation de I'enseignement programmé. Notamment, les modifica- l 
tions qu'il faudrait apporter aux notions d'horaire d'enseignement, de calendrier scolaire et  . _ 
de session auraient des r&percussions sur la charge d'enseignement des professeurs, la défini- 
tion de leur disponibilité et l'organisation de l'accessibilité du materiet p&agogique et des 
équipements nécessaires. A ce propos, les praticiens sou1 ignent fréquemment que l'absence 
d'horaire fixe pour les étudiants engendre une répartition très inéga te du taux d'util isarion 
des équipements et des locaux: des phiodes d'encombrement font suite à des périodes de 
sousu til isation. Par ailleurs, étant donné les cobts é levb de I'enseignement programmé, ce 
ne serait pas un mince probleme que de veiller 4 optimiser simultanément la variété des pro- 
grammes, leur accessibilité et leur rentabil i t8. 
Enfin, venant des parents et du public en gén6ral, on pourrait s'attendre aussi A des réactions 
negatives l i é s  A I'ensemble des modifications du rbgime de vie scolaire traditionnel: autono- 
mie ptus grande laissée 6 l'étudiant, disparition des notions d'horaire et de session, progres- 
sion plus lente de certains étudiants, etc.. 
Evidemment, on pourrait supposer que ces divers probtémes iraient peu 4 peu en sfestom- 
pant, au fur et 3 mesure que des réajustements seraient apportés pour corriger les imperfec- 
tions initiales, Néanmoins, il faut souligner qu'au début des années 60 plusieurs éducateurs 
considbraient l'enseignement programmé comme la solution d'avenir et paraissaient conva in- 
cus que cette formule ne tarderait pas A s'imposer. Or, à l'expérience, i l  semble bien que l'en- 
seignement programmé ne se soit pas avéré "A l a  hauteur" des espoirs que certains avaient 
fond& sur lui et  que sa popularité a i t  nettement decru avec les années. II est tr&s probable, 
d'ailleurs, que ce phénombne soit dû davantage aux limites intrinsèques de la  formule qu'aux 
résistances aux changements t iées aux essais d'implantation. 
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1. DEFINITION 
1.1. Note préliminaire 
Signalons tout d'abord les différentes significations du terme "module": 
.un module peut Btre une compoçante de l'horaire d'une durée de 10 à 50 minutes: cette si-  
gnification s'applique principalement à l'enseignement secondaire lorsqu'il est question 
"d'horaire modulaire flexible"; 
.un module peut &t re aussi un groupe ou cellule d'étudiants engages dans le meme program- 
me d'études et ayant par conséquent l'occasion de travailler frkquemrnent ensemble; 
.un module peut &tre enfin une unité de contenu ou partie d'un programme d'études consti- 
tuant un tout autonome e t  de plus petite dimension que ce que l'on a pour habitude de 
nommer un "cours" (if ne faut pas entendre ici le terme cours au sens de rencontre en classe 
mais au sens de partie d'un programme identifibe par un num6ro et à laquelle on fait corres- 
pondre un certain nombre de "crédits"}; cette unit6 de contenu incorpore principalement 
des activités d'apprentissage et un guide destiné B permettre à I'ktudiant d'effectuer ces acti- 
vités et d'acquérir la maitrise du contenu par lui-meme. 
C'est de cette derniére signification qu'il sera question par ta suite. 
1.2. Notion de module 
Les quatre principales composantes du module sont les suivantes: 
.la liste des objectifs, 
.le pré-test, 
.les activités d'apprentissage, 
.le post-test. 
a) Liste des objectifs 
La premikre étape franchir pour I'dtudiant consiste B examiner la liste des objectifs. Ces 
derniers sont énoncks en termes de comportement; i ls  sont donc accompagnés des critères 
mesurables définissant le degré de "maîtrise" escompté, critères qui serviront à determiner s i  
l'apprentissage acquis est ou non satisfaisant. 
La deuxiéme étape consiste à passer l e  pré-test; ce dernier sert à diagnostiquer les forces et 
les faiblesses de I'btudiant a l'égard du contenu du module. Les r4sultats du pré-test peuvent 
fournir diff4rents types d'indications: 
.ou bien I'etudiant ne possède pas les prérequis nkceçsaires pour ce module: il doit aupara- 
vant les acquhrir 3 l'aide, par exemple, d'un module correctif: 
.ou bien I'etudiant maîtrise les objectifs du module: dans ce cas, il choisit un autre module, 
de niveau de difficulté plus Bievé ou portant sur un sujet diffkrent; 
.ou bien l'étudiant ne maltrise pas les objectifs du module mais poséde les prérequis néces- 
saires: il entreprend alors les activités d'apprentissage du module; 
.ou bien l'étudiant maîtrise une partie des objectifs du module: il effectue les activités d'ap- 
prentissage correspondant aux objectifs non mat tris&. 
Le pr8-test peut se présenter de diffkrentes rnaniéres: il peut &re oral ou Bcrit, comporter 
des questions traditionnelles ou à choix multiples, être administr8 par le professeur ou &tre 
prévu pour I'auta-évaluation (avec cl4 de rbpanses et indications correspondantesl. 
cj Activités d'apprentissage 
Les activitbs d'apprentissage - le "coeur du module" - constituent la troisiéme étape. Elles 
sont pr4parBes et planifiées de façon 4 permettre 4 l'étudiant d'acquérir la maltrise des ob- 1 
jectifs. L'éventail des activités qui peuvent gtre intégrbes A un module ne comporte pas de 
limites inhdrentes à la formula elIem8me, il n'est restreint que par des contraintes likes par 
exemple aux limites des ressources humaines et matérielles disponibles, aux capacités intel- 
lectuelles des Btudiants, etc. Ainsi, an peut prévoir dans un module: 
.des activités étroitement guidées par le professeur (exposés, séminaires, visites, démonstra- 
tions, etc.); 
.des activith impliquant un petit groupe d'étudiants (ateliers, projets de recherche, exp8rien- 
ces de laboratoire, etc.); 
.des activités effectuées individuellement par chaque étudiant (lecture de textes, examen de 
photos, de diagrammes, visionnement de films, de diapositives, audition de bandes sonores, 
utilisation de materiel programmé, de matériel audio-tutorial, etc.); 
.des rencontres individuelies avec le professeur; 
.des activités parascolaires pertinentes; 
.etc. 
II faut souligner aussi que, selon /es cas: 
.ou bien toutes les activités contenues dans le module sont obl igatoires pour rnaftriser les 
objectih; 
. ou bien l'étudiant a le choix entre différentes act ivitéç ou shquences d'activités, utilisant 
des modes et/ou des média d'apprentissage diffërents, mais conduisant, au moins en prin- 
cipe, B la maîtrise des mêmes objectifs. 
C'est évidemment cette deuxième partie de l'alternative qui est la plus conforme à i'un 
des objectif5 de l%nse&nernent modulaire, ,S savoir, I'individualisation de f 'ense Mement. 
En général, Ionque la possibilitd de choisir !>'est pas offerte, c'est parce que les ressources 
affectées à la mise sur pied des modules n'ont pas permis de préparer un dventail sbffisam- 
ment diversiflé d'acrivifés. 
Aprh avoir effectué les activit4s d'apprentissage, I'ktud ian t passe le post-test {quatrième éta- 
pe). Ce dernier est fondé sur les criteres mesurables BnoncBs lors de la premier@ étape et per- 
met de déterminer si I'étudiant rna7trise ou non les objectifs. Le post-test peut être identi- 
que au pré-test, mais ce n'est pas toujours le cas. Comme le pré-test, il peut &tre oral ou Bcrit, 
comporter des questions traditionnelles ou A choix multiples, Gtre administré par le profes- 
seur ou prévu pour l'auto-evaluation. Selon les résultats du post-test, I'étudiant sera invité: 
.A entreprendre un autre module (si les résultats sant satisfaisants); 
.à reprendre certaines activitks du module; 
.à reprendre toutes les activités du module; 
.à effectuer certaines activités complémentaires correctives ("remedial instruction"); ces der- 
niéres peuvent &Ire intégrées au module ou constituer le coeur d'un autre module. 
En ce qui concerne la présen ration matérielle d'un module, plusieurs auteurs prbconisent à 
peu prés la structure suivante: 
.sujet ou titre du module, 
.présentation ou descrbtion bréve du sujet tt t 
,but ou objectif général du module, 
.objectifs particuliers du module (traduits en critères d'évaluation), 
.pré-test, 
.description des activi'tés d'apprentissage et /ndications nécessaires à l'étudiant pour les e f- 
fectuer, 
.pas t-test, 
.compldmenrs facultatifs. 
Par ailleurs, les diffërentes pièqes de matdriet pédagogique relatives à un module donné et 
fournies eux ktudiants sont ardinairement réunies pour former un tau t qui est couram- 
ment désigné dans le langage américain par le terme "package': Les modes de présenta- 
tion ahsi que la forme de ces 'packages" dépendent évidemment de leur contenu et il en 
existe, en pratique, un Bventail extrgmemenr varié. Les principales ptëces de matériel pé- 
dagogique qui peuven t entrer dans /a composition des 'packages" sont les suivantes: 
.une liste des objectifs et critires d'évaluation; 
.un pré-test et son gude d'inrerprktarion; 
.un guide ou marche à suivre pour les activités d'apprentissage; 
.les documents nécessaires B l'accomplissement de certaines activitks (textes imprimés, en- 
regis tremen tsl; 
.du mardriel technique pour la réalisation de certaines expériences (trousse d 'insrru- 
men ts); 
.des objets réels (modèles); 
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. quelques tests ou examens d'auto$valuation intermédiaires {portant sur une section du 
module); 
le post-test et son guide d'inrerpdtation; 
des documents destinés 4 des activirés d'approfondissement ou à des activités de rattrapa- 
ge. 
Evidemmen t, un 'package" ne contient pas nécessairement tous ces éléments. 
1.3. Enseignement modulaire 
Comme on pourra le constater tout au long de ce chapitre, l'enseignement modulaire - 
c'est-A-dire l'enseignement fond6 sur l'utilisation de modules - se situe au confluent d'un en- 
semble de pr4occupatians manifesttses par les pbdagogues de puis quelques annees: 
.nécessi té  d'individualiser t'enseignement; 
,.nécessité de tenir compte du fait que tous les étudiants ne possèdent pas le m&me style 
d'apprentissage; 
.n&cessité de présenter le contenu selon un ordre logique et progressif, en s'assurant avant 
d'aborder une notion que I'Btudiant possède les connaissances préalables; 
.n8cessit6 de concevoir les activités d'apprentissage en fonction de la performance attendue 
de t'étudiant, laquelle doit &tre dbfinie au prbalable sous forme d'objectifs opbratiannels; 
.nécesite d'évaluer la performance de l'étudiant en fonction de critéres mesurables prééta- 
blis et non en fonction de celle de ses pairs. 
Jusqu'ici, l'enseignement modulaire a surtout 1414 appliqué à l'enseignement des sciences et 
des mathématiques; on parle d'enseignement modulaire, soit larsqu'un ou plusieurs modules 
ont été insérks dans un cours traditionnel, soit lorsqu'un cours complet est composé d'une 
séquence de modules. 
Dans l'un et l'autre cas, i l  se peut que tous les moduls proposes soient obligatoires ou quep 
I'etudiant ait la possibilité d'effectuer un certain choix parmi un ensemble de modules. II se 
peut également que le nombre de modules soit variable: par exemple, une base obligatoire 
peut &tre constituée par un nombre f ixe de modules qui permet 3 I'btudiant d'obtenir la no- 
te minimale pour rkussir; l'étudiant a ensuite la possibilité d'arnkliorer cette note en effec- 
tuant un certain nombre de modules optionnels, chacun de ceux-ci lui permettant d'augmen- 
ter sa note d'un nombre de points détermin8 d'avance. 
II y a différentes manides de sélectionner le contenu des modules: 
.les modules peuvent &te basés sur des programmes (ou parties de programmes) de cours 
d4jd Btabtis; dans ce cas, le programme du cours est subdivisd en unités inddpendantes qui 
seront présentées sous forme de modules; les modules ainsi construits sont érroitement 
reli4s et dépendants des cours d6jà existants; 
./es modules peuvent &tre basés sur des sujets généraux et constituent alors des modules 
indépendants non reIi4s d un cours exiitant (ex: prdcision d'une mesure en sciences); 
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.les modules peuvent &tre basés sur des sujets ;n t é m a n  t plusieurs discip/ines et seront 
alors construits par une équhe; 
.les modules peuvent constituer un comptémen t à un cours déjà existant; dans ce cas, ils 
proposent, sait des activitds d'enrichissement, soit des activités de rattrapage; ils ne font 
pas réellement partie des cours (mais leur sont directement liésJ et sont desthés 4 des é- 
tudiants atypiques. 
2.1. Source d'information 
Le module - c'est-A-dire l'ensemble des pieces de matériel pbdagogique dont il est forme - 
est la principale source d'information et constitue bgalement un guide quant aux processus 
de travail de I'étudiant. Etant donné que le module a été choisi ou Blaborb par le professeur, 
l'enseignement modulaire suppose un mode indirect de transmision de l'information. 
t e  professeur, en tant que personne-resource, constitue une source d'expertise susceptible 
d'apporter à 116tudiant des compléments d'explications destinées 4 combler les lacunes du 
module. En termes de pourcentage, cette contribution directe peut varier largement avec 
les circonstances: elle est notamment fonction du degr4 de précision des directives ou de la 
marche 3 suivre intégrées au module, ainsi que des capacités intel tectuelleç de I'Btudiant. 
2.2. Frhuence et nature des échanges 
L'enseignement mdulaire suppose avant tout un contact individuel entre l'étudiant et le 
module puisque ce dernier est produit en vue de t'auto-tutomt et se veut donc auto-suffi- 
sant. Ainsi, il n'y a pas de rencontres réguliéres en classe comme c'est le cos, par exemple, 
lorsqu'un professeur emploie la  formule de l'exposé ou la formule du séminaire; néanmoins, 
les activités d'apprentissage intégrées au module peuvent fort bien comporter des activités 
de groupe (sbminaires, exposés, ateliers, expériences de laboratoire en équipe, etc.) mais, 
rappelons-le, ce ne sont que des styles d'activités possibles parmi d'autres. Par ailleurs, i l  se 
peut que des directives spkcif iquement incluses dans le module invitent l'étudiant A rencon- 
trer son professeur, par exemple toutes les semaines, ou encore aprés avoir termin4 telle ou 
telle activité. En dehors de ces rencontres planifiees, les échanges étudiant-professeur ne son1 
donc qu'occasionnels et sont surtout liés aux difficultés individuelles qu'bprouve un étudiant 
dans son cheminement. Quant A l'entraide susceptible de s'établir entre étudiants en dehors 
des activités de groupe prévues par le module, elle est en principe le fai t  d'initiatives person- 
nel les. 
2.3. Partage de l'initiative 
Une large part d'initiative appartient 5 I'éhidiant dans la mesure OU, tout en tenant compte 
des indications fournies par te matériel pédagogique, ii peut effectuer des activités d'appren- 
tissage de maniére autonome, choisir ses moments de travail, progresser à son propre ryth- 
me, s'auto-évaluer, choisir entre différents modules au diffbrents types d'activités au sein 
d'un m@me module et solliciter l'aide du professeur au besoin. 
L'initiative réserv4e au professeur est li4e 3 I'élaboration, 4 la sélection e t  B la gestion du ma- 
tériel pédagogique (distribution des documents, administration des tests, aiguillage de cha- 
que étudiant en fonction des r4sultats des tests) ainsi qu'au rale de personne-ressoura (con- 
sultant, guide, expert quant 4 l'information et aux processus de travail). 
II va de soi que l'importance de I'initiatiw dont dispose /%tudiant depend étroitement du 
degré de directivité du module, de 1 'éventail des activitks au choix dispunibles et des exi- 
gences süpplérnenraires qui peuvent provenir du professeur. Ainsi, par exemple, il se peut 
que I 'étudiant ait à respecter un dchéancier très strict et qu'il n 'ait pas le choix entre di- 
verses activités (il semble que ce soit souvent le cas en pratique, pour /'instant du moinsl. 
Dans ces conditions, évidemment, I 'étudiant est placé dans un cadre a /'intérieur duquel il 
n'a, semble-t-il, gu6e plus de marge de manoeuvre qu'il n'en aurait avec des formules 
d'enseignement pius traditionnelles; il reste cependant que, comparativement à ces der- 
nières, l 'ensebnement modulaire vise, en principe, a créer un contexte ou l'étudiant est 
beaucoup plus responsable de son propre apprentissage, ce qui exige bien sOr qu'il fasse 
preuve de plus d'initiative. II faut ajouter enfin que, comparativement au programme I& 
l'enseignement programmé), le module est tout de m&me extrêmement moins directif ''. : .: 
2.4. Individualisation de l'enseignement 
II est clair que l'enseignement mdulaire est une formule d'enseignement individualisé puis- 
que le module est conçu pour Gtre utilisé individuellement et que son contenu est ax'é sur 
I'activitd individuelle de l'étudiant, Par ail leurs, dans la mesure où I'on r6serve A l'étudiant la 
posibi l i té de choisir parmi un certain &ventail d'activités, il devient possible d'adapter l'en- 
seignement aux caractéristiques individuelles qui varient grandement d'un étudiant A l'autre. 
Le degr6 d'individualisation que permet d'atteindre l'enseignement modula ire croT t évidem- 
ment avec la diversification des activités offertes et, par conséquent, les limites de cette for- 
me d'enseignement Ci l'égard du degr4 d'ind ividuat isation possible sont  inhérentes au mat&riel 
r phdagogique disponible et non aux caract4ristiques de la formule elle-meme. Nous avons d&ji signalé qu'il peut y avoir dans le cadre de l'enseignement modulaire des rencontres planifiées entre l'étudiant et le professeur, par exemple pour permettre à ce dernier de contrôler le tramil accompli. Si ces rencontres jouent un r81e aussi important que le module lui-mgme, la dimension "personnalisation" de Idenseignement s'ajoute à la 
dimension "individualisation " et la formule résultante devien r un intermédiaire entre l'en- 
seignement modulaire et le tutorat. 
2.5. Moyens de communication 
De merne qu'il n'y a pas de limites a l'éventail des types d'activités que I'on peut organiser 
dans le cadre de l'enseignement modulaire, il n'y a pas non plus de limites 3 I'eventail des 
moyens de communication que I'on peut employer. Si l'on s'en réfere A "l'esprit" de I'ensei- 
gnernent modulaire qui prkconise la diversi16 des activités pour atteindre une plus grande in- 
dividualisation de l'enseignement, il serait souhaitable d'offrir aux étudiants la possibilité de 
choisir entre différentes activités faisant appel à une certaine variété de moyens de commu- 
nication, de maniere A &pondre le mieux possible aux prbférences individuelles. 
2.6. VBrif ication de l'apprentissage 
Gr4ce au post-test, une vérification systematique de la maitrise des objectifs visés est inté- 
grBe au module. 
Il hut norer que le pré-test er le post-test fournissent une véritable "évaluation formati- 
ve" dans la mesure où c'est à partir de leurs résultats que l'étudiant est aiguiII& vers les ac- 
tivités qui correspondent le mieux à sa situation pe~sunnelle. 
Outre le prbtest et le post-test, beaucoup de modules comportent dans la section activités 
d'apprentissage des tests d'au to-évalua tion qui permetten t à I'étudian t de vérifier ses con- 
naissances en cours de route et de corriger ses erreurs s'il y a lieu; ces tests d 'auto-évalua- 
rion incorporhs au coeur du module fournissent égalemen r à t'dtudiant une "évaluation 
formative" régulière. 
2.7. CritBreç d'évaluation de l'apprentissage 
L'enseignement modu taire est orienté vers la mai trise d'objectifs spécifiés au départ, lesquels 
sont traduits en criteres mesurables et  précisent le degré de maltrise escompth, Lorsqu'il a 
complété les activités prévues par le module, on s'attend à ce que l'étudiant ail atteint I'ob- 
iectif vis& En canséquence, son dvaluation se fait en comparant sa performance aux critéres 
préétablis et non à celle de ses pairs 
II va de soi que, quelle que soir la formule pédagogique employée, rien n'empgche d'éva- 
luer 1 '&tudiant en fonction de critères préétablis, Cependant, si ce style d'évaluation est 
inhérent '4 i 'enseignement modulaire let 4 l'enseignement programm&~, il n 'en va pas de 
même pour la plupart des autres formules. En pratique, en effet, l'évaluation se fair le 
plus souvent en répartissant les étudiants sur une courbe normale on s'attend à des notes 
élevées pour quelques-uns, des notes faibles pour quelques autres et des notes moyennes 
pour la ma joritk. 
concernant le professeur 
3.1. Pertinence du choix de la formule 
Nous reviendrons plus en détait dans la conclusion sur les divers facteurs qui entrent en jeu 
lors du choix d'une formule pédagogique; contentons-nous de les Bnumerer pour l'instant: 
.style, préférences, aptitudes personnelles du professeur; 
.contraintes du cadre matériel (horaire, installations et équipements disponibles, etc.); 
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.exigences propres au contenu; 
.modes d'évaluation envisagés; 
.caractérist iqueç de "l'environnement professionnel" dans lequel évolue le professeur (poli ti- 
II n'est pas possible d'établir un ordre de priorité entre ces divers facteurs car ils sont tous 
interrelies et, par le fait mgme, chacun d'eux influence les autres: l'ensemble de ces facteurs 
forme donc un systhme que nous illustrerons par le schéma ci-dessous: 
environnement 
objectifs 
professionnel 
cadre materiel 
formule pédagogique 
Le choix de la formule est donc d'autant plus pertinent qu'il tient davantage compte de f'en- 
semble de ces facteurs et de leurs interrelations. 
L 'éventail des activités possibles dans le cadre de l'enseignement modulaire étant quasi illi- 
mité, on s'attend a ce que cette formule con vienne à bien des situations. II faut cependant 
noter que les exigences relatives au matériel pédagogique, a /'organisation pédagogique, au 
cadre matdriel et  a la mise sur pied d'une Bquipe de travail rendent tris difficile l'applica- 
tion de I'enseignemen t modulaire dans certains contextes. 
3.2. E x i g e n c ~  relatives au matbrie! pédagogique 
a) liste des objectifs 
La premiere section du module, consacrée aux objectifs, a pour but de renseigner I'étudiant 
sur ce qu'on attend qu'il apprenne, sur la maniére dont on vérifiera qu'il a effectivement ac- 
quis l'apprentissage d&sir& et sur les b6nbf ices pratiques qu'il est susceptible de retirer de cet 
apprentissage. Pour satisfaire $ de telles exigences, cette premibre section du module devrait 
comporter les éléments suivants: 
.une brève vue d'ensemble du contenu du module; 
.une série d'informations ou d'arguments de nature a expliquer à 1'8tudiant I'intéret et la rai- 
son d14tre du module (ex:  utilité en sciences de savoir évaluer la pr4cision d'un résuhat ex- 
périmental, liste des modules auxquels celui-ci constitue un prérequis, etc. ); 
.une liste des objectifs énoncés en termes assez clairs pour Gtre saisis par les étudiants; 
.des explications relatives 8 la portée des divers objectifs vis&: court, moyen et long terme; 
.éventuellement, l'identification d'une certaine hiérarchie entre les divers objectifs de façon 
à mettre en va leur leurs degres d'importance relative; 
.la traduction des objectifs en criteres mesurables qui serviront 4 déterminer s'ils ont ou non 
&té atteints; ceci signifie qu'il faut expliquer 3 I'étudiant ce qu'il devra être capable de faire, 
à la fin, pour démontrer qu'il maitrise le contenu. 
b) pré-test 
La deuxiéme section du module, consacrée au prb-test, a pour but de fournir un diagnostic 
précis et correct des compktences (acquis et lacunes) de I'étudiant vis-à-vis du contenu du 
module. II faut pour cela que ce pré-test: 
.permette de vérifier s i  I'étudiant possède tous les prérequis necessaires et, si ce n'est pas le  
cas, quels sont ceux qui restent à acqukrir (lacunes); 
.permette de vérifier si I'étudiant maîtrise déja certains (ou l'ensemble) des objectifs du mo- 
dute et, si oui, lesquels (acquis); 
.soit accompagné d'un guide d4interpr8tation des r6sultats précisant notamment les prérequis 
qui restent eventuellement A acquérir ou les activités superflues; selon les cas, ce guide d'in- 
terprbtation est réservé 3 l'usage du professeur ou, au contraire, est destin4 à &tre utilisé par 
I'étudiant (en particulier si le pré-test est p rhu  pour l'auto-kvaluat ion). 
La troisiéme section du module, consacrée aux activités d'apprentisçage, a pour but d'ame- 
-nef l'étudiant 4 la maltrise des objectifs pré-spkcifiés. II faut donc qu'il y ai t  cohérence entre 
les activités d'apprentissage et les objectifs visés et, par voie de conséquence, entre les activi- 
+ . 
lés  d'apprentissage et le pré-test. Cela signifie notamment qu'à chaque activité devrait corres- 
en présence d'obstacles qu'il est incapable de franchir seul, il est habituellement nécessaire 
de lui présenter le contenu selon un ordre progressif - en commençant par des notions sim- 
,ples pour introduire peu A peu des notions plus cornplex= - et avec d s  explimtions suffi- 
'bmment détaillées. 1 1  ne s'agit pas pour autant d'adopter une décomposition de la difficulté 
semblable A celle de l'enseignement programmé (bien que cela ne soit pas exclu} mais il s'agit 
de rendre le contenu accessible ZI l'étudiant afin qu'il ne se decourage pas. II est souvent utile 
' 
nimum d'indications pour effectuer un travail et lui laisser découvrir par lui-même le reste 
des Blbrnents nécessire; par ailleurs, si l'on vise un niveau de difficulté inferieur, on pourra 
lui demander d'effectuer le m&me travail mais en lui fournissant des explications beaucoup 
plus détaillées pour lui faciliter le tache. 
En plus du contenu proprement dit, il est necessaire dans la plupart des cas d'inclure dans la 
section activités d'apprentissage un "guide de 1'8tudiantu' OU ce dernier pourrait trouver les4 
divers renseignements ou directives qui lui seront utiles; par exemple: comment rédiger un; - 
compte rendu, comment présenter un rapport de laboratoire, dans quel ordre effectuer une ;i 
série donnée d'activités, entre quelles activitéç y a-t-il possibilité de choisir, comment se pro- . ' 
curer te l  document ou comment reservar tel instrument, quelles sont les heures d'ouverture @ 
de locaux comme le laboratoire ou le centre de ressources, quelles sont les heures de disponi- 
I 
a Enfin, si l e  contenu du module est assez vaste et notamment s'il fait t'objet de plusieurs acti- 
, "vit& successives, il est probablement justifie d'inclure aprés chaque activité un test d'auto- 
,Bvaluation accompagné d'un guide d'interprétation sommaire afin que l'étudiant reçoive un 
feed-back fréquent le renseignant sur ses progrès. 
La quatriéme section du module, consacrée au post-test, a pour but de permettre une vdrifi- 
cation de la maltrise des objectifs visés. I I faut pour cela que ce post-test: 
.comporte excl usivement des questions pertinentes aux objectifs préalablement énoncés: 
.soit exclusivement fondé sur les critbres mesurab les préétablis; 
.permette d'identifier quels sont les objectifs qui, éventuellement, ne sont pas maltris6s; 
.soit accompagné d'un guide d'interprétation des résultats précisant notamment les objectifs 
non ma7trisés, les activités A reprendre et les activites correctives 4 effectuer ("remdial ins- 
truction") ; selon les cas, ce guide d'interprktation peut 4tre réservé a l'usage du professeur 
ou, au contraire, peut etre destin6 A &tre utilisé par l'étudiant (en particulier s i  l e  pré-test est 
prkvu pour l'auto-6valuation). 
e) prise en considération des différences individuelles 
II est clair que le matériel pédagogique doit Btre dlaboré en vue de la  prise en considération 
des différences individuel les quant aux compétences scolaires, aux goEits et inter&, aux 
capacités et aptitudes intellectuelles et, pour cela, il doit comporter une diversification aussi 
grande que possible des activités d'apprentiççage. Cela signifie, idéalement tout au moins, 
que le matériel pédagogique destiné à l'enseignement modulaire devrait permettre d'offrir à 
I'étud iant: 
.les activiteç nkcesçaires à l'acquisition des prérequis, le cas écheant ; 
.les activités complémentaires destin6es A combler les lacunes identifiées lors du post-test 
(relatives aux objectifs du module lui-mBme); 
.des activitb optionneIles pour permettre aux étudiants d'approfondir les sujets qui les inté- 
reçsen t ; 
.des possibilit4s de choix entre des modules de niveau de difficultb différent; 
.des possibilit4s de choix entre des formules pédagogiques différentes (séminaires, projets 
individuels, etc.) ; 
.des possibilitb de choix entre des média différents (documents imprimés, f ilrns, diaposit i- 
ves, expériences de laboratoire, etc.); 
.des possibilités de choix entre des séquences de présentation diffbrentes (séquences fond& 
sur un raisonnement inductif, sur un raisonnement dMuctif, séquences en "spirale", etc.); 
.des possibilités de choix entre des objectifs pédagogiques différents (acquisition de connais- 
sances sur un ensemble de sujets, étude en profondeur et travail de recherche sur un sujet u- 
nique, développement de l'aptitude A participer a une discussion, développement de I'apti- 
tude A résoudre des problèmes, etc.). 
Bien entendu, i/ ne faut pas en déduire que toutes ces possibilités sont absolument requi- 
ses pour que le matériel pédagogique soit valable et, d 'ailleu~s, il paraTt presque inconceva- 
ble qu'une équipe de professeurs puisse posséder dès le déparr un éventail aussi complet 
de ressources; il n'en reste pas moins que, pour respecter l'esprit et les objectifs de 1 %nsei- 
gnemen t modulaire, il faut s'efforcer d'enrichir progressivement le matériel pédagogique 
dans le sens d'une diversification toujours plus grande, 
f) remise 4 jour constante du matériel pédagogique 
Comme c'es? le cas pour tout matériel pédagogique, la mise au point d'un module ne peut 
jamais &Ire considérée comme définitive. En plus des enrichissements visant une plus grande 
diversification da activités, il faut songer aussi A réviser et remettre a jour constamment le 
matériel qui existe déjB; tout cela, bien sur, doit se faire à la lumiére des feedback et des r& 
sultats des étudiants, en vue d'une meilleure adaptation au contexte pédagogique. 
=, 
En d'autres termes, le materiel p8dagogique e besoin d'un "ên tretien " constant B cause de' 
I'évoiution de I'ensembie de la clientSie étudiante et de l'environnement p&d&igue géné- 
3.3. Aide individuelle il l'étudiant 
Bien que le materiel pédagogique soit cens6 etre auto-suffisant, il y a toujours certains 4tu- 
diants qui ont besoin d'une aide directe du professeur. I l  importe donc que ce dernier sache 
saisir les difficultés individuelles et fournir à chacun une aide appropriée. 
Par ailleurs, quel que soit le soin que l'on ait pu apporter B sa conception, il faut toujours 
s'attendre 6 ce qu'un module comporte des lacunes et des points faibles; il incombe alors au 
pro feççeur de les déceler et d'apporter les correctifs qui s'imposent. 
De façon générale, l'aide dont a besoin I'htudiant comporte aussi une supervision de son che- 
minement (nous y reviendrons h propos de l'encadrement pédagogique); la souplesse de cet- 
te supervision dépend évidemment du contexte: latitude plus ou moins grande laissée 4 I'étu- 
diant quant au rythme et au choix de ses moments de travail, aptitude de I'etudiant à organi- 
ser lui-meme son emploi du temps, etc, 
Ajoutons enfin que les diverses composantes de cette contribution directe du professeur exi- 
gent qu'il offre aux étudiants une disponibilité suffisante, c'est-&dire adaptée à kurs be- 
3.4. Exigences relatives A t'organisation pédagogique 
a) accessibilité des ressources pédagogiques 
II est entendu, selon les objectifs de l'enseignement modulaire, que l'étudiant devrait pou- 
voir progresser $ son propre rythme et planifier son emploi du temps en fonction de ses pro- 
pres preférences. Pour qu'il soit en mesure de le faire, il faut organiser en conséquence I'ac- 
cessibilité des diverses ressources pkdagogiques (documents, tests, instruments et  .locaux de 
laboratoire, films et salles de visiannement, salle de documentation ou centre de ressources, 
etc.). Cela signifie concréternent que l'accessibilité des ressources devrait &tre aussi étendue 'Ji -".. : 
que possible, d la fois: 
' ,  . 
.a l'échelle de la journée: possibilité pour l'étudiant d'effectuer les activités assez tardivement 
.A l'échet le de la semaine: choix entre divers moments de la semaine pour effectuer les activi- 
.à l'échelle de la session ou de l'année scolaire: possibilite pour l'étudiant d'avoir achevé les 
activités prévues pour une session au bout, par exemple, d'une demi-session ou encore de 
deux sessions; il va sans dire que, dans ces conditions, il faut accepter d'avance aussi bien un 
cheminement Ires rapide qu'un cheminement très lent (à l'intérieur toutefois de certaines li- 
mites extrgmes qui dependent de l'ensemble du contexte). 
b) enmdrement pédagogique 
L'organiçation actuelle de I'enseignement, adapth A des formules relativement traditionnel- 
les (ex: exposé), comporte des horaires fixant un emploi du temps, un câlendrier détermi- 
nant la durée des sessions, des normes fixant le nombre de murs par session, une limite de 
temps pour achever un programme, etc. et toutes ces &héances fournissent un encadrement 
pédagogique. Or, ce type d'encad rernent qui para11 inadapté à l'enseignement modulaire car, 
pour atteindre les objectifs d'individualisation que se fixe cette formule, il semble indispen- 
sable d'avoir recours A un mode d'encadrement lui aussi individualisé, fondé sur le "counsel- 
l i ng". 
L'un des aspects de I'encadrement pédagogique qu'exige I'enseignement modulaire consiste 
pour le professeur s'assurer que chaque Btudiant effectue, dans un ordre cohbrent, les acti- 
vités d'apprentissage les mieux adaptees B sa situation personnelle. Cela implique tout d'a- 
bord que la sélection de ces activités sait conforme aux résultats du pré-test et du post-test; 
ainsi, par exemple, si le pré-test met en Bvidence la nécessité,dlun enseignement correctif, il 
incombe au professeur de veiller A ce que les activités correspondantes soient effectu&es, si- 
non le pré-test perdrait sa raison d'8tre. Par ailleurs, on peut prévoir que, dans un bon nom- 
bre de cas, les tests ne fournissent pas un diagnostic assez camplet ou exact pour permettre 
de diriger adéquatement un Btudiant vers les activitbs qui lui conviennent. II faut noter en 
particulier que le pr4-test et le post-test se limitent habituellement alix prérequis Ci caractére 
scolaire; le  diagnostic qu'ils fournissent est donc partiel dans la mesure où il ne fait pas 
intervenir, entre autres, les aptitudes, les gotits ou les inter& particuliers des dtudiants. 
C'est alors au professeur da pallier IB insuffisances de ces tests en indiquant à chacun quelles 
activitbs il a avantage A entreprendre. Soulignons également, dans le meme ordre d'id&, 
qu'il appartient au professeur de réorienter la démarche d'un &tudiant lorsque, en cours de 
route, il s'avhre que cet étudiant est engagé dans une séquence d'activités d'apprentissage qui 
ne sont pas appropriées 4 ses besoins. Pour procéder à une telle réorientation, il faut bien sCrr 
considérer les divers résultats de l'étudiant, les difficultés qu'il affronte, les objectifs qu'i t se 
fixe, en bref, l'ensemble des circonstances qui constituent son cas personnel. 
Un autre aspect de l'encadrement pédagogique qu'exige l'enseignement modulaire consiste 
pour le profmeur A contrbler le rythme de travail de l'étudiant. En effet, permettre aux élu- 
diants de progreçser & leur propre rythme ne signifie pas pour autant les abandonner compté- 
tement B eux-mgmes. Çauf dans quelques cas assez rares,,on ne peut s'attendre à ce que, gril- 
ce A leur unique initiative, les étudiants exploitent suffisamment leurs capacités de travail; 
ils ont certainement besoin de l'intervention d'un adulte pour leur fixer des échéances, les 
aider à organiser leur emploi du temps, les stimuler, les encourager, vérifier leurs progres, en 
un mot superviser leur cheminement, La différence principale avec la situation actuelle est 
que, au lieu d'&tre les mgmes pour tous, les échéances seraient alors fixées sur une base indi- 
viduelle et, par conséquent, pourraient 6tre adaptées aux possibilités de chacun. 
Compte tenu de ce qui vient d8&tre dit, il est clair que l'enseignement modulaire appelle un 
- .mbde d'encadrement pédagogique nécessitant des rencontres individuelles étudiant-profes- 
seur. Cela ne signifie pas pour autant que I'enseignement modulaire se confond avec le tuto- 
rat, 11 faut se souvenir en effet que, dans le cadre du tutorat, l'encadrement de la démarche 
d'apprentissage de I'Btudiant est cornpldtement assuré par le professeur, lors des entrevues; 
dans IB cadre de I'enseignement modulaire, au contraire, une grande partie de cet encadre- 
ment se fait indirectement par le mathiel pedagogique intégr4 au module, mais il reste au 
professeur i compléter cet encadrement afin de remédier aux imperfections du matériel pé- 
dagogique et de tenir compte des cas particuliers que représentent un certain nombre d'&tu- 
diants. 
Ceci dit. si l'implantation de f 'enseignemen t modulaire devait se généraliser, il y aurait 
sans doute lieu de songer à la formufe du tuteur pour supervjser le cheminem~nt global de 
1 ëtudiant, dans l'ensemble des disciplines. En particulier, le tuteur aurait pour tache de si- 
gnaler, s i  c'est nécessaire, aux professeurs responsables (persunne-ressource) les modules 
qui posent des problèmes à Iëtudknt et de réfléchir avec eux aux moyens à prendre pour 
aider l'étudiant; le tuteur pourmit également être chargé de ia tenue d'un dossier indivi- 
duel de l'étudiant dont la composition dépendrait des circonstances, 
c) évaluation "sommative" 
L'évaluation "sommative", c'est-&-dire l'évaluation comportant l'attribution de notes, se 
doit de respecter le fait que l'enseignement modulaire est orienté vers la maltrise d'objectifs. 
En conséquence, un échec B un gost-test ne devrait pas se répercuter sur l'évaluation "som- 
mative" avant que 1'8tudiant n'ait eu suffisamment de possibilités de reprise. Concrétement, 
en cas d'échec total ou partiel au post-test, il faudrait que l'étudiant ait !a possibilité: 
.sait de reprendre les activités correspondantes, et ce, autant de fois que cela lui est nkcessai- 
re pour atteindre la maltrise des objectifs et réussir le post-test; 
.soit d'effectuer certaines activités complémentaires ou correctives destinées 3 comb ter des 
lacunes spécifiques pour pouvoir ensuite se recycler A I'interieur de la wuence "normale"; 
.soit de choisir un autre module mieux adapté 6 sa situation personnelle. 
On peut s'étonner de I'aIIusiun à une 'évaluat~on sommative " lorsqu'il s'agit d'ensebne- 
ment modulaire, mais mici comment elle peut s 'haginer. Dans le cadre de cette formcrle . 
on s'attend d ce que tout étudiant parvienne à la mattrise des objectifi pré-spécifibs car 
chaque module entrepris est cens6 gtre é /a mesure des capacités de l'étudiant Ic 'est le r8Ie 
du pré-rest que d'assurer le respect de cete  cconditionl; ceci signifié, sur le plan de l'évalua- 
tion sommative, que l'on devrait théoriquement &tre en mesure d%ttri&uer la note 
100/1 B0 à tout étudiant ayant complété les activitds d'un module donné, étant entendu 
qu'il a pu bénéficier de possibilités de reprise ou de recyclage adéquates. Dans ces circons- 
tances, il apparart illogique qu'une comparaison entre la performance de I'érudiant et les 
critères préétablis entrafne /'attr;bution d'une note relative à un module donné; au con- 
traire, une telle comparaison devrait donner lieu une évaluation "formative8'et /%tu- 
diant devrait avoir la passibititd de se recycler jusqu9 ce qu'il parvienne B démontrer qu'il 
maftrise les objectifs. Quanr à l'évaluation sommative, elle pourrait &tre le dsultat de la 
comptabrïrsation du nombre de modules rerminés avec succès par l'étudiant let non la 
note obtenue pour chacun d'eux). JI pourrait y avoir un nombre minimum obligatoire de 
modules pour obtenir Iëquivalen t d'une "note de passage" (selon la conception tradi- 
tionnelle) et tour étudiant pourrait augmenter sa note en effectuant des modules option- 
nels (la pondération serait évidemment fonction des diverses caractéristiques du module 
optionnel comme l'importance, le degré de dif ficuf ré, etc. ). 
d )  somme de travail requise des étudiants 
II incombe au professeur de s'assurer que la somme de travail nkcessaire 3 l'exécution des ac- 
tivités prévues par le module est "raisonnable". En effet,  meme si  les exigences du module 
sont adaptées a la compétence des ktudiants (s i  le prBtest a bien joue son raie), il faut enco- 
re que l'ampleur du travail qu'ils ont A fournir soit compatible avec la somme de travail r e  
quise par [es autres cours de leur programme d'études. A cet égard, il est souhaitable que le 
professeur se montre attentif aux commentaires des étudiants et que, si cela est nécessaire, 
il soit dispos6 i rbajuster ses exigences, sans pour autant céder à la facilité. 
concernant les étudiants 
3.5. Degré d'autonomie 
Etant donne qu'ils ont à progresser de maniére autonome, il faut que les étudiants soient 
capables d'utiliser la materiel pgdagogique sans 4tre obligés de solliciter constamment l'aide 
du professeur et qu'ils possédent un minimum d'aptitude A organiser leur temps et leur tra- 
vail. II est entendu que les ressources matérielles et les ressources humaines mises d leur dis- 
position ont précisément pour but de les aider à vaincre leurs difficult8s. Néanmoins, il y a 
nécessairement une [imite à I'aide que le professeur (ou le tuteur) peut procurer A chaque 4- 
tudiant et il y a également une limite à la perfection et au degré de raffinement du matériel 
p4dagogique mis à sa disposition. 
concernant le cadre, les ressources matérielles et  les ressources humaines 
3.6. Cabines d'étude individuelle 
En genkral, un bon nombre d'activités prkvues dans le cadre.de l'enseignement modulaire 
sont destinbes à être effectuees individuel lement par chaque étudiant; il y a donc lieu de prk- 
voir des cabines d'étude individuelle munies d'un 4qu ipement approprib (ex: systérnes d'é- 
coute ou de visionnement). 
3.7. Locaux 
Pour permettre aux ktudiants qui le pref&rent de travailler en petits groupes plut6t qu'indivi- 
duellement, i l  faut mettre à leur disposition un certain nombre de tocaux r4servés à cette fin 
(en plus des locaux réservés pour les activitbs de groupe spécifiquement prévues par les modu- 
les). 
3.8. "Centre de ressources" 
Etant donné que l'utilisation de l'enseignement modulaire Glimine les renconrres en classe, il 
y a lieu de craindre que cela contribue 3 accentuer le sentiment d'isolement que I'on observe 
déj8 chez les étudiants, notamment dans les institutions de taille importante. Un élément de 
solution 3 ce probléme consiste A mettre sur pied des "centres de ressources" oii seraient 
réunies toutes les ressources pertinentes B un groupe de modules présentant entre eux certai- 
nes affinités (les types d'affinitks 4 considérer dépendraient du mode d'organisation scolaire 
de t'institution). En plus de faciliter aux étudiants l'accès de toutes les ressources disponi- 
bles, le centre de ressources favoriwrait les rencontres et 1'8tablisement d'échanges entre é- 
tudiants qui travaillent sur les mêmes modules ainsi que les rencontres et les dchanges entre 
étudiants et professeurs, dans ta mesure où ces derniers y seraient fréquemment présents. 
II faudrait évidemment que ces focaux soient ouverts en permanence et que chacun soit 
réSem4 à un groupe d'étudiants suffisamment restreint pour que des échanges puissent ai- 
sément s 'établir. 
3.9. Mise sur pied d'une équipe de travail 
Pour qu'il soit possible de respecter les diverses conditions d'efficacité de l'enseignement 
modulaire, il st presque indispensable de mettre sur pied une huipe de travail compos& de 
professeurs et de sp8cialistes (techniciens en audiovisuel, docimologues, spécialistes en taxo- 
nomie des objectifs pédagogiques, psychologues, orienteurs, etc.) au sein de laquelle chacun 
aurait des responsabilités spécialis6es. Cette condition se justifie aigrnent si I'on considére 
que l'enseignement modulaire exige simultanément de la part du professeur: 
.une somme considérable de préparation effectuée d'avance, surtout si le matériel pédagogi- 
que est produit sur place; 
.une dur& de disponibilite très étendue (cette disponibilité pourrait étre assurée à tour de 
rble par les professeurs de l'&pipe de travail); 
.l'aptitude h utiliser des rndthodes pbdagogiques trés variées; 
.t'aptitude exploiter des media d'information trbs variés; 
.Fa mise au point de nombreux tests et t'aptitude 3 interpréter correctement leurs résultats; 
.des habiletés de diagnosticien nkcessaires pour aiguiller individuellement les btudiants vers 
tes madules et les activités les mieux adaptés 3 leurs propres besoins; 
.des connaissances suffisantes pour gtre capable de rependre aux questions et fournir une 
aide adéquate aussi bien aux étudiants plus doues qu'aux Btudiants moins douds, et  ce, pour 
une gamme trés étendue de sujets (&tant donné la diversification des activiteç que vise la  for- 
mule). 
L'ensemble de ces exigences est évidemment i )  nuancer selon que le matkriel pédagogique 
utitisd est emprunt6 ou produit sur place, selon la plus ou moins grande diversification de 
ce matériel (s'il n W s t e  qu'une sdquence unique, la nécessité des diagnostics est évidem- 
ment moins accentude) et, de façon générale, selon le degré d'individualisation de I 'ensei- 
gnement que 1 'on entend atteindre. 
3.1 0. Réquisition prbalable de services 
Dans le  mesure oii le matériel pédagogique utilisé requiert l'utilisation d'installations et de 
locaux spécial is4s (ex: laboratoires de sciences, terminaux d'ordinateur, équipements néces- 
saires au visionnernent e t  3 l'audition de documents audiovisuels, etc.) et, également, la col- 
laboration de certains "services auxiliaires de I'enseignement" (ex: imprimerie, bibliothèque, 
audiovisuel. secrbtariat, registrariat, etc.), ii faut que le professeur se soit assure en temps uti- 
le, auprès des personnes concernées, que les installations, locaux et services requis seront dis- 
ponibles et accessibles aux étudiants au moment où ces derniers en auront besoin. I I va de 
soi que l'utilité de ces réquisitions et reservations préalables est conditionnelle au respect des 
engagements pris, aussi bien par le professeur que par les responsables des services concernés. 
4. AVANTAGES 
4.1. L'enseignement mcdulaire permet d'atteindre un trds haut niveau d'individualisation 
de l'enseignement, 
Ce qui a ét4 dit jusqu'à pr4sent met amplement en Bvidence le fait que I'enseignement modu- 
laire vise A réaliser simultanément divers modes d'individualisation et à atteindre, pour cha- 
cun d'eux, un degré élevé d'adaptation aux besoins individuels des etudiants. Bien que ces 
modes d'individualisation aient déjA été formulés assez explicitement dans le cadre des con- 
ditions d'efficacith, nous les rappelons ici  puisqu'ils font évidemment partie des avantaga de 
la formule: 
.chaque étudiant peut progresser 3 son propre rythme et, en conséquence, les 4tudiants 
"lents" et tes étudiants "rapides" ne sont plus contraints au m&me rythme que i'dtudiant 
"moyen"; 
.pour une large part des activités, I16tudiant peut choisir le jour et l'heure qui lui convien- 
nent le  mieux pour travailler; ceci facilite non seulement la planification de l'ensemble de 
son emploi du temps mais lui permet aussi d'exploiter au maximum les périodes où sa dis- 
ponibilité intellectuelle est ta meilleure; 
.chaque étudiant bénéficie d'un encadrement pédagogique individualisé et peut solliciter, au 
besoin, une aide individuelle de la part du professeur; il faut également souligner que, dans 
la mesure ci13 le matériel pédagogique est relativement auto-suff isant, un certain nombre d'e- 
tudiants peuvent progresser sans le concours du profeseur et ce dernier a donc plus de 
temps 4 consacrer aux étudiants qui ont le plus de difficultés et qui ont donc besoin de plus 
de soutien; 
.l'étudiant peut avoir la posçibilit6 de choisir la formule pédagogique et les media les plus 
conformes A son style d'apprentissage et les plus susceptibles, par conséquent, de le condui- 
re B la maîtrise des objectifs; 
S'étudiant peut avoir un certain choix parmi diffbrents sujets et objectifs pédagogiquès et re- 
tenir ceux qui sont les plu; conformes A ses propres intérets; 
.l'étudiant peut avoir un certain choix entre différents niveaux de difficulté e t  peut donc en- 
treprendre les modules ou les activités qui correspondent le mieux B ses capacités à un mo- 
ment donn8; il a également la possibilitb de combler rapidement ses lacunes (identifiees B 
.gr8+ aux activités complémentaires qui lui sont proposées, l'étudiant a la possibil itb d'ap- 
profond ir davantage certains sujets qui l'intéressent plus particu liérement. 
I I  est entendu que le degré d'individualisation de 18ense&nement atteint en pratique dé- 
pend Btroitemenr de la diversification du matdrrél pkdagogique disponible et de l'organ/sa- 
tien pédagogique mise en place. 
>4.2. L'enseignement modulaire suppose une participation active de la part de l'étudiant. 
Etant donne qu'il doit utiliser te materiel pédagogique de manier@ suffiçarnment autonome, 
effectuer la plupart des activités individuellement et organiser lui-m&me son emploi du 
temps, l'étudiant se trouve placé dans une situation qui est h peu près à I'crppos8 de celle oû 
il recevrait passivement un enseignement dispensé par le professeur. D'une maniére beau- 
,coup plus acmntu& que dans le cadre des formules pédagogiques plus traditionnelles, l'ktu- 
:diant est I'agent principaI de son propre apprentissage et cela contribue certainement 4 ac-' 
'croître son degré d'autonomie et son sens des responsabilités. 
D'autre part, en raison de la diversité du matériel pédagogique, l'enseignement modulaire of- 
fre 4 I'étpdiant la possibilité de faire de nombreux choix: cet aspect de  sa participation peut 
certainement contribuer A le motiver car il a le sentiment de prendre de véritables décisions 
relativement au contenu de son travail scolaire et de consacrer son temps aux a,ctivitds cor- 
respondant le mieux à ses attentes et B ses besoins. 
017 peut signaler aussi que le fait d'avoir d choisir entre diffërentes activités' er d'etre en 
mesure par la suite de vkrifier le bien fondé de ce choix /difficultés rencontr&es, godt du 
prouvé pour l'activité choisie), peut sans doute aider l'étudiant à mieux connaFtre ses 
propres go&, pr6 fkrences et intérgts et d mieux mesurer ses aptitudes et ses capacités. II 
y e peut-être lieu d'espérer que les prises de conscience que l'étudiant a ainsi l'occasion de 
faire sont de nature à favoriser un choix de carriére future plus judicieux. 
4,3. L'enseignement modulaire a le mérite d'intégrer une "évaluation formative" tr& fré- 
, quente et de l'utiliser pour diriger l'étudiant vers les activités appropriées à ses besoins. 
Dans le cadre de l'enseignement modulaire. I'étudiant a fréquemment l'occasion d'être ren- 
seigné sur ses points forts e t  ses lacunes et de savoir jusqu'g quel point i l  atteint les objectifs 
visés: cela constitue une "évaluation formative" qui lui est fournie par le pré-test, par le 
post-test, par les tests d'auto-évaluation integrés aux activités d'apprentissage e t  par le pro- 
fesseur lui-meme, lors de rencontres individuelles. De plus, avant que ces évaluations ou ces 
diagnostics ne se rkpercutent sur sa "note" (c'est-&dire sur "l'évaluation sornmative"~, I'étu- 
, diant a la possibilit4 de se rattraper grace ti des activitkç correctives ou en recommençant les 
De ce pain t de vue, /'ense&nement modulaire est nettement supérieur $ plusieurs formu- 
les pédagogiques qui, non seulement n'intègrent pas de diagnostics (ex: exposé), mais, mg- 
me lorsque ces derniers sant dtablis a l'aide de mécanismes supplémentaires (examens), 
ils ne servent d rien d'autre qu W'évaluation sommative. On constate en effet dans bien 
des cas que la vérification de 1 'apprentisage est peu fréquenre et que ses résultats ne sont 
communiqués à l'étudiant que plusieurs jours, voire plusieurs semaines après; en consé- 
quence, les commentaires dcrits ou oraux relatifs d un examen n 'ont 2- peu près aucune ef- 
ficacité car, lorsqu'il les rqoit, l'étudiant a le plus souvent oublik le sujet ou la question 
auquel ils se rapportent. 
4.4. L'enseignement modulaire est orienté vers la maîtrise d'objectifs préétablis et le degré 
de maftrise escomptb est précis8 B l'aide de critéres d'évaluation. 
Plusieurs avantages devraient en résulter: 
.tout d'abord, les étudiants sont Bvalués en comparant leurs performances à des critéres pré- 
établis et non #I celles de leurs pairs. Cela évite 1'6valuation artificielle des étudiants rgsultant 
de leur répartition sur une courbe normale. En effet, le "succés" est atteint dés que I'étu- 
diant est capable de démontrer qu'il maltrise les objectifs, peu importe le temps qui lui a 
Bté necessaire et le cheminement qu'il a suivi. Par ailleurs, au moins en principe, I'dchec 
n'existe pas (en pratique, on peut considbrer les abandons comme des échecs, bien que ce 
soit très discutable) puisque l'étudiant peut recommencer les activith, avoir recours à I'en- 
seignement correctif ou encore choisir un autre module. On s'attend donc A ce que tous les 
étudiants parviennent A rna'itriser les objectifs et non a ce qu'un certain nombre échoue, 
comme c'est l e  cas lorsque l'évaluation est fond& sur une courbe normale. Cette attitude à 
l'égard de I'évaluation peut contribuer à réduire l'esprit de compétition au profit de l'esprit 
de coopération; 
.&gaiement, les risques d'introduction de lacunes dans I'apprentisage sont trés restreints 
puisque chaque étudiant doit rnaitriser une unité de travail avant de passer A la suivante; 
dans ces conditions, les probl6mes de prérequis, trés aigus dans te cadre de plusieurs autres 
autres formules (ex: exposb), se résolvent automatiquement grâce aux divers systhrnes de re- 
cyclage; 
.plusieurs praticiens soulignent aussi qu'étant informé des objectifs poursuivis et des critéres 
qui serviront A son évaluation, l'étudiant est moins tenté de gaspiller du temps et des 4ner- 
gies pour essayer de "deviner" les questions d'examen ou ce qu'il est le plus important de 
connaître, puisque tout cela lui est dit d'avance; 
.enfin, les objectifs visés étant clairement dbfinis, ils sont censés fournir des données réalistes 
sur ce qu'a effectivement appris un étudiant après avoir complété les activités relatives 3 un 
module donné. II est évident que de telles données sont indispensables, tant au niveau du 
systérne d'éducation (par exemple, pour planifier adéquatement des programmes d'études 
et des contenus de cours) qu'au niveau du marché du travail. Or, à cet égard, il est large- 
ment admis h l'heure actuelle que, tels qu'ils sont concus pour l'instant, les programmes of- 
ficiels et les descriptions des contenus de cours sont exagérément optimistes, ce qui nuit 
grandement à leur crédibilité. 
4.5. L'enseignement modulaire permet de viser une gamme très diversifiée d'objectifs péda- 
gogiques. 
Comme cela a d&jA ét4 dit, il n'y a pas de limites à l'éventail des activités que l'on peut envi- 
sager dans le cadre de l'enseignement modulaire. En pratique, ce sont les rmources disponi- 
bles et non la formule elle-meme qui imposent des contraintes aux types d'activités d'ap- 
prentissage que le professeur peut proposer aux étudiants. 
En raison du contexte d'indivr'dualisation qu'il suppose, il est B signaler que l'enseigne- 
ment modulaire permet d'envisager certaines activités pbdagogiques que /'on doit nécessai- 
rement éliminer iorsqu'on emploie des formules plus traditionnelles. Dans /es disciplines 
scientifiques en particulier, certaines expériences dont les dtudian ts pourraient retirer 
beaucaup de pro fir necessitent des appareils tr6s coOteux ou encore exigenr une longue 
p&rÎode de temps pour être réalisées (ex: mesures trés rapidement faites mais devanr 
Btre répétdes toutes les 24 heures pendant plusieurs jours}. Dans le cadre des formules tra- 
ditionnelles, ces expériences ne peuvent 6tre r8aliskes par les étudiants parce que leur pro- 
fesseur ne peut dkposer d'un nombre suffisant d'appareils fil est en pr6sence d'une tren- 
taine d'étudianrsl er/ou parce que le temps d;sponib/e est trop restreinr [deux ou trois pé- 
riodes consécutives, ce qui s'applique aussi bien à 1 'horaire des étudiants qu -3 celui du pro- 
fesseur et $ la disponibilitd du laboratoire). Dans le cadre de I'ensebnement modulaire où 
les 6tudiants travaillent individuellement B des rythmes di f fbren ts, il serait possible au pro- 
fesseur de faire en sorte que les étudiants effectuent ces expériences 8 tour de rôle: ie la- 
buratoh pourrait rester ouvert en permanence et les étudiants pourraient s'y rendre au 
moment qui leur convient. 
4.6. Le marne matériel pédagogique peut &tre ernployh par tous les professeurs enseigmt 
un cours auquel il est approprié. 
Il est donc possible de réaliser des économies de rhpétitions au niveau de l'élaboration du 
materiel pédagogique dans la mesure ob ce dernier est susceptible d'intéresser uns large 
cl ientble. En effet, les modules produits par une &quipe peuvent en principe &tre utilisés par 
les professeurs d'autres institutions enseignant le meme cours. II se peut également que cer- 
tains modules puissent dtre utitiçables, sans modifications, dans différents cours (par exern- 
ple, 6 titre d1activit8 compkmentaire ou d'activitb de recyclage). II pourrait ainsi y avoir des 
échanges de modules entre différentes institutions au entre différents dtspartements de la 
meme institution, ce qui rendrait réalisable la diversification du matériel pédagogique. Cela 
supposerait cependant un bon service d'information pour que chacun soit mis au courant de 
ce qui existe et cela exigerait aussi un esprit de collaboration dynamique et ouvert entre 
institutions et entre departements. 
4.7. Une fois produit, le matériel pbdagogique peut etre mis A la disposition de tous les inté- 
ressés par I'intermédiaire des centres de documentation. 
L'daborat ion de documents pédagogiques très varibs, ainsi que le prsconise l'enseignement 
modulaire, contribuerait 3 l'équipement des centres de ressources des institutions d'enseigne- 
ment au sein desquels les documents écrits restent, jusqu'ici , largement majoritaires; cela ai- 
derait ainsi à mettre le savoir & la port4e de tous et favoriserait donc l'auto-éducation. 
4.8. L'enseignement modulaire peut s'avérer trés utile dans le cadre de l'éducation perma- 
nen te. 
En effet, comme il peut progresser individuellement, I'Btudian t n'est pas tenu d'assister régu- 
librement à des activités de groupe se déroulant en un lieu et à un moment précis; au contrai- 
re, il lui est habituel lement possible d'effectuer à domicile plusieurs activités d'apprentissage 
et, lorsque ce n'est pas le cas (ex: expériences de laboratoire), il peut en g8n4ral choisir le  
moment qui lui convient le mieux, selon ses préf4rences ou ses possibilités. En outre, le 
rythme de progression peut facilement &tre adapté A la disponibilité et aux capacités de cha- 
cun. 
II ne faut pas perdre de vue néanmoins que, parmi les étudiants adultes, plusieurs sont ha- 
bitués à I 'enseignement magistral et ne sont donc pas préparés à utiliser du materiel péda- 
gogique de façon autonome; il y aurait donc lieu de prévoir, dans bien des cas, une pério- 
de d'adaptation au cours de laquelle 1 'aide individuelle serait plus accentuée. 
4.9. Dans la mesure oir une équipe de travail est mise sur pied, cela permet, en retour, de bé- 
néficier des avantages du "team teaching". 
On trouvera ces avantages énurn&r&s dans la section du lexique consacrée au "tearn teaching" 
(voir par ordre alphabétique}; nous n'avons pas cru bon de les r6péter étant donne qu'ils ne 
sont pas véritablement attribuables à I'enseignement modulaire. 
5. LIMITES 
5.1. On peut admettre que l'enseignement modulaire est une formule dont les coûb sont 
trés élwh. 
Les causes de ces cofits sont mu1 liples: 
.comme nous l'avons déj3 signalé, l'élabora1 ion du maleriel pédagogique nkcessite I'invest is- 
sement d'enorrnes ressources humaines et matbrieIles; 
.en principe, le matériel pkdagogique n'est jamais produit une fois pour toutes mais il est 
cens4 4tre remis 3 jour régu t igrernent (il faut donc affecter d'importantes ressources à son 
"entretien") ; 
.si l'on veut prendre en consid4ration la diversitb des caractéristiques de la clienthie btudian- 
te  pour laquelle le materiel pédagogique est conçu, ii faut disposer d'un tr&s large éventail 
de modules et d1activit8s; 
.pour permertre aux btud iants de progresser A leur propre rythme, il faut leur offrir une dis- 
panibiIit4 tr&s btendue des professeurs, du matériel pédagogique et des équipements; 
.comparativement aux formules plus traditionnelles, et surtout s'il &.tait utilisk à grande é- 
chelle, l'enseignement modulaire exigerait une somme plus importante d'8quipements tech- 
nologiques {matériel audiovisuel, instruments de laboratoire, etc.) ainsi que certains rkamé- 
nagements d'ordre architectural (cabines d'etude individuelle, centres de ressources, proxi- 
mit6 entre les bureaux des professeurs et le centre de ressources, Iocaux pour groupes de 
tailles vari&, etc.); 
.pour suivre adéquatement le cheminement individuel de chaque etudiant, depuis le pré-test 
jusqu'au post-test, en passant par l'enseignement correctif, les approfondissements, les pos 
sibilités de reprise et les divers aspects de l'aide individuelle nécessaire ("counselling"), il 
faut nécessairement beaucoup plus de personnel que les institutions d'enseignement n'en 
disposent actuellement; l'enseignement modulaire exigerait donc que I'on engage plus de 
professeurs, de professionnels (orienteurs, psychologues, aides pédagogiques individuels, 
etc.) et de para-professionnels isecrktaires, techniciens en audiovisuel, techniciens en infor- 
matique, techniciens de laboratoire, etc.). 
On peut souligner aussi que, pour assurer une certaine rentabiktion des investissements 
nécessaires à sa production, i/ faudrair que le mgme rnatkriel pédagogique puisse &tre utili- 
sé dans le plus grand nombre possible d 7nstitutions. Or, cette exigence se heurte au cou- 
rant de pensbe, de plus en plus répandu er mis en pratique, voulant que chaque professeur 
ou équipe de professeurs dbfinisse ses propres objectifs, ce qui les conduit presque in8vira- 
blernent à dlaborer leur propre,matérie/ pédagogique au lieu d'utiliser celui qui est dé- 
j i  disponible, m&me si son con tenu est approprid. Par ailleurs, étant donné qu'un profes- 
seur ou mgme une équipe de professeurs d'une institution ne disposent que de ressources 
rrds limitées, il est presque impossible que le matMe/ blaboré pour leur seul usage respecte 
/es critdres de qualité qui onr été prkdablement énoncbs. Par conséquent, aux répétitions 
onéreuses s 'ajoute le fair que le mat&rie/ pédagogique employé n'est pas toujours suffisam 
menr au point. 
5.2. La complexité des exigences de l'enseignement modulaire occasionnerait toute une 
gamme de probMmes nouveaux et il faudrait danc prévoir une assez, longue période d'a- 
daptation au cours de laquelle se manifesteraient beaucoup de rbistances au changement 
Etant donné que le fonctionnement actuel des institutions scolaires est prévu pour des for- 
mules d'enseignement traditionnelles, il faudrait lui apporter des transformations profondes 
si l'emploi de l'enseignement modulaire devait se génbraliser. Même si I'on admet que de tel- 
les transformations seraient bénefiques, elles engendreraient, tout au moins au dbpart, beau- 
coup de problémes d'adaptation. Voyons tout d'abord, plus particulibrement au niveau de 
l'organisation pedagogique, les principales difficultés qui pourraient surgir par suite de la 
mise en application des exigences de l'enseignement modulaire: 
.le respect du rythme de travail individuel ekige que I'on repense les notions de calendrier 
scolaire et de session, ce qui implique une redéfinition de la charge d'enseignement des pro- 
fesseurs ainsi que des limites de temps a I'interieur desquelles un &tudiant est censé comple- 
ter un programme donné; 
.la volont4 de permettre 4 l'étudiant le choix de ses moments de travail suppose que I'on or- 
ganise I'accessibilit8 des diverses resseurces mat6rielles nécessaires non plus en fonction des 
horaires traditionnels mais plutbt en fonction de la "demande" des étudiants (ex: locaux de 
laboratoire ouverts en permanence, y compris le soir); cela n'est pas ndcemirement facile 
car, ainsi que le soulignent fréquemment les praticiens, l'absence d'horaires fixes paur les 6- 
tudiants engendre souvent une rbpartitian trés inégale du taux d'utilisation des équipements 
et des locaux: des périodes d'encombrement font suite à des périodes de sous-utilisation; il 
faudrait donc trouver des mécanismes de nature 3 aplanir ce genre de difficultés sans paur 
autant retourner aux horaires traditionnels. Par ailleurs, les changements nécessaires pour 
adapter aux attentes des étudiants I'accessibilitk des ressources matériel tes et la disponibilité 
offerte par les professeurs (ex: "permanence" assurée le soir, !e samedi, etc.) se rbpercutent 
encore sur la charge de travail ,des professeurs et  du person ne1 para-enseignant (techniciens 
de laboratoire, bibliothhires,. etc.) e t  ont donc des implications au niveau des négocia- 
tions des conditions de travail; 
il est A prévoir que la nécessité de mettre sur pied, syst6matiquement, des équipes de travail 
compos4es de professeurs, de professionnels et de para-professionnels exigent une redéfini- 
tion des structures administratives ainsi que du partage des respansabilit8s et des pouvoirs 
de décision; par exemple, si des professeurs, des consei t !ers pédagoyiques, des daci mologues, 
des spécialistes en audiovisuel, etc., oeuvraient au sein de la même équipe, ils devraient B 
ventuel lement &tre piacés sous la juridiction des mêmes personnes, ce qui n'est pas habituel- 
lement le cas à l'heure actuelle. De plus, un fonctionnement harmonieux de ces écipipes im- 
plique que leurs membres possèdent un bon entraînement au travail dlBquipe et  la pratique 
montre que cette exigence n'est pas toujours facile à satisfaire (on trouvera énurn4r4es dans 
la section du lexique consacrée au "team teaching" les difficultks qui se manifestent assez 
couramment au sein des équipes de travail); 
le souci d'offrir aux etudiants un choix réel au sein d'un .&ventail varié de modules ou d'acti- 
vités suppose que I'on ai t  en main les ressources matérieiles nécessaires pour rkpondre à leur 
demande. Pour illustrer ceci, supposons, par exemple, qu'il y ait a choisir entre un résumé 
de lectures, l'analyse d'une série de documents audiovisuels ou l'exécution d'une série d'ex- 
pdriences de laboratoire; si  90% des Btudiants optent pour les expériences de laboratoire 
alors que, selon les estimations, on avait pensé que ce serait le choix de seulement 40% 
d'entre eux, il est probable que les equipements de laboratoire prevus ne permettront pas de 
rbpondre adéquatement à la  demande; en contrepartie, si I'on avait esti m6 que 50% des 6- 
tudiants choisiraient l'analyse des documents audiovisuels et que cette activitk ne soit rete- 
nue que par 30010 d'entre eux, il est à prkvoir qu'une partie du matériel audiovisuei disponi- 
ble restera inutilisée. En résumé, i l  faut prkvoir correctement les choix des Btudiants si l'on 
veut être en mesure de les satisfaire sans pour autant investir dans l'acquisition de matériel 
qui ne serait pas employé; 
.dans l'éventualité d'une implantation g6néralisée de I'enseignement modulaire, il faudrait 
probablement en arriver, à I'Bchelle de l'ensemble du système scolaire, à une refonte des 
programmes ou, en tout cas, h une définition beaucoup plus prbcise et dbtailI6e de leurs ob- 
jectifs et  de leur contenu. En effet, actuellement, la grande majorité des professeurs déplore 
constamment le fai t  que les programmes sont trop charges. Si de tels programmes devaient 
etre "modularisés" et les Btudiants 4valu8s sur la base d'une maltrise des objectifs, cela en- 
traînerait de façon presque certaine une augmentation irrbaliste de ta charge de travail des 
étudiants. A cet égard, presque tous les rapports decrivant des essais de formules d'enseigne- 
ment de type enseignement modulaire soulignent que les Gtudiants ont dCi fournir une som- 
de travail beaucoup plus importante que dans des conditions traditionnelles. 
Aux problémes a caractére surtout administratif qui viennent d'etre évoqués s'ajouteraient 
des difficultéç d'adap~atation liées au fait que la tâche des professeurs et les conditions d'ap- 
prentissage des étudiants seraient profondement changées par I'appl ication de l'enseigne- 
ment modulaire. En 'dfet, cette formule d'enseignement suppose une transformation radica- 
le du r61e traditionnel du professeur: n'ayant plus A dispenser l'enseignement, i l  est, par eon- 
tre, charge de sa gestion (sélection eti'ou production des documents, interprhtation des tests, 
conseils aux Btudiants concernant les choix de modules et  d'activités les plus judicieux; 
eto.), Or, d'une part, l'ensemble des professeurs n'a pas reçu une formation les prgparant di- 
rectement A assumer ce nouveau rale; d'autre part, un bon nombre de professeurs dprouvent 
une: sensation psychologique de perte de contrBle dès t'instant o t  ils n'ont plus B se rendre 
en classe pour s'adresser 3 un groupe dlBtudiants et its pourraient, dans ce nouveau contexte, 
avoir l'impression de jouer un tale de subalterne vis-&vis du module lui-meme. De ces pro- 
blémeç résulterait un grand nombre de diff icultks d'adaptation que tous ne sont pas en me- 
sure de surmonter. Ajoutons $ cela que certains professeurs n'ont pas suffisamment 
conscience que, m&me avec des modules en principe auto-suffisants, leur col laboration reste 
indispensable e t  i ls craignent, en cons&quence, le "chômage technologique", ce qui ent raine 
Bvidemment de leur part le developpement de r8sistances. Les étudiants, eux aussi, verraient 
leurs conditions de travail traditionnel les passablement bouleversées. Ainsi, ils auraient beau- 
coup plus de responsabilite dans l'organisation de leur emploi du temps, ils devraient faire 
preuve de beaucoup plus d'autonomie, i ls auraient utiliser de nouveaux outils pédagogi- 
ques, i ls seraient soumis 3 un encadrement pédagogique pl us soupIe ou en tau t cas d iffdrent, 
etc. II faut bien, s'attendre, dans ces conditions, 3 ce que plusieurs d'entre eux se sentent dé- 
semparés et que leur adaptation à ce nouveau régime scolaire exige quelque temps. Enfin, 
toutes ces transformations du régime de vie scolaire traditionnel provoqueraient sans doute 
aussi diverses réactions négatives de ta part des parents et du public en géndral. 
Les résistances liées aux divers problémes qui viennent d'&te évoqués s'estomperaient proba- 
blement peu A peu, au fur et A mesure que I'on apprendrait à maltriset les situations nouvel- 
les et que I'on apporterait d a  correctifs aux imperfections initiales. Néanmoins, en raison 
des difficultés d'adaptation inévitables, les effets positifs que pourrait avoir l'implantation 
de l'enseignement modulaire ne seraient sensibles qu'A long terme, ce qui donnerait d'autant 
plus de prise aux résistances initiales. 
5.3. De par sa nature, l'enseignement modulaire ne contribue pas ii combler chez I88tudiant 
le besoin d'appartenance iî un groupe et ne favorise pas necessairement le développe- 
ment de la relation professeur-éhidiant 
Bien que certaines d'entre elles puissent &tre des activitéç de groupe, il faut s'attendre B ce 
que la plupart des activités prévues dans les modules soient destinées 3 &Ire effectuées indivi- 
d uellement. Dans l'ensemble, donc, les étudiants risquent d'avoir peu d'occasions d'établir 
des relations interpersonnelles avec leurs pairs, de s'identifier 4 un groupe et de bénéficier en 
classe du contact des autres pour stimuler leur interet. Ces remarques, toutefois, sont A 
nuancer dans la mesure où les professeurs incitent les étudiants A créer des équipes de travail 
(même pour les travaux qui peuvent &tre effectués individuel lement) et A frdquenter réguliè- 
rement les lieux de rencontre comme le centre de ressourceç, Par ailleurs, alors qu'ils peu- 
vent jouer un rate déterminant dans l'apprentissage, les contacts professeur-ktudiants pour- 
raient étre relativement restreints si le materiel pédagogique employé s'avérait largement au- 
to-suffisant. Mais, là encore, les professeurs peuvent éviter cet inconvénient en s'efforçant de 
rencontrer régu librement les étudiants, par exemple au centre de ressources. 
A joutons cependant que, si /'emploi de l'enseignement modulaire devait se gdn6ralrser, il 
faudrait certainement songer à de nou veiles formules de regroupements d'btudian ts {ex: 
"modules"~ "cellu 1 es", "foyers''), placés sous la responsabiiit4 de professeurs, et qui per- 
mettraient à la fois les contacts étudiant-dtudiant et Btudiant-pro fesseur. Ces regroupe- 
ments pourraient fort bien Btre indépendants de 1 'ense&nement des discl;olines et consti- 
tuer pour 1 Wudiant un 'port d'attache" permanent. 
5.4. On peut reprocher I'enseignement modulaire de ne pas suffisamment favoriser les 
synthéses et les vaes d'ensemble. 
Etant donné que l'enseignement modulaire suppose un morcellement systématique du con- 
tenu en unites independantes, il se pourrait que l'étudiant n'ait pas suffisamment l'occasion 
d'établir des liens entre ces diverses unités et qu'il ne parvienne pas à "dominer" convenable- 
ment un sujet assez vaste, faute de saisir les relations entre ses diverses composantes, traitées 
A travers plusieurs modules. Toutefois, dans la mesure oh t'on est conscient de ce risque, il 
est certainement poçsible de le minimiser et meme de l'éviter en incorporant au matériel pé- 
dagogique des éléments de nature B éviter le morcellement des connaissances e t  des appren- 
tissages (ex: modules ou activités destinés B synthétiser le contenu d'une série de modules 
pr&cédents, modu tes interdisciplinaires, etc. 1. 
5.5. 11 n'est pas nécessairement simple, en pratique, de faire en sorte que le choix d'activités 
d'apprentissage de chaque étudiant soit effectivement le plus judicieux. 
Comme nous l'avons dit 3 maintes reprises, l'un des objectifs de l'enseignement modulaire 
est de repondre aux beçoins individuels des étudiants en diversifiant le plus possible les acti- 
vités qui leur sont propos6es. Mais, bien entendu, cette diversification n'est bénéfique que 
dans la mesure où le choix des activités effectukes par chaque étudiant est judicieux, ce qui 
n'est pas acquis B coup sbr. En effet, en raison de leur manque d'exphrience et d'informa- 
tions pertinentes, les préférences spontanées des étudiants ne correspondent pas toujours ii 
leurs besoins réels, desquels, du reste, ils ne sont pas en général pleinement conscients. Ainsi, 
par exemple, un étudiant qui saisit mal le sens des textes écrits et qu i  &prouve de grandes dif- 
ficultés A en mrnposer lui-meme sera probabtement plus tenté par des activitds exigeant le  
visionnement et la production de documents audiovisuels que par ce1 les exigeant beaucoup 
de lectures et de rédactions de textes. De façon générale, les activités qui sbduisent le moins 
les 6tudian ts sont l e  pl us souvent celles qui correspondent précisément aux lacunes de leur 
formation de base. Or, s'il est vrai qu'il peut Btre très formateur pour un étudiant d'appro- 
fondir ses connaissances dans des domaines qui l'intéressent, il est &galement vrai qu'il lui est 
indispençable d'avoir acquis une formation de base satisfaisante avant d'entamer une cenai- 
ne spécialisation. II s'agit donc, pour les professeurs ou les conseillers chargés de guider leurs 
choix, d'amener les etudiants 3 prendre conscience de leurs besoins personnels (notamment 
en ce qui concerne les lacunes de leur formation de base), de les aiguiller vers les activit4s 
d'apprentissage les plus appropriées 4 ces besoins et de les convaincre, si nécessaire, que ces 
activités sont les plus indiquées dans leur cas, m&me si el les ne correspondent pas nhcessai re- 
ment A leurs préférences spontanées. II faut admettre que ce n'est pas 12 une tâche facile et 
il n'est pas assuré que Ifajustemen t entre I'enseignement reçu et  les attentes et besoins de 1'6- 
tudiant soit meilleur dans un contexte oh les possibilités de choix sont trés vastes que dans 
un contexte où tes programmes et leurs contenus sont imposés (pour &tre valable, une opi- 
nion 4 cet égard devrait probablement se fonder sur une étude de toute la carrière des &tu- 
d iants concernés). 
- . + 
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5.6. ia "qualité thbrique" que I'on attend du matériel pédagogique élaborb . en - vue de l'en- 
1 seignement modulaire est quasi impossible A réaliser en pratique. 
La raison en est évidemment que les ressources humaines et f iatériel les sont necesairement 
limitées. A ce propos, on pourra lire S.D. DRUMHELLER (1973) qui signale notamment 
que les rédacteurs de modules ne possèdent qu'une quantité limitée de ressources mondtai- 
res, de temps, d'enthousiasme, etc. et que lorsque tau tes ces ressources sont épuisées, la mo- 
dule n'a atteint qu'un degr6 de perfection rbel inf4rieur à celui qu'il devrait posséder en 
theorie. Cependant, les ressources &tant épuisées, le module est publie et utilisé "tel quel" 
En con&quence, quels que soient les efforts consentis pour sa mise au point, il est certain 
que le materiel pédagogique comportera toujours assez de lacunes et d'imperfections pour 
rendre indispensable la contribution du professeur. Ainsi, le qualifica~if "auto-suffisant" est 
trés relatif, 
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Au terme de cette Gtude au cours de laquelle nous avons tenté de &finir et d'analyser une 
serie de formules pédagogiques se distinguant les unes des autres par un certain nombre de 
caracteristiques qui leur sont propres, il apparalt normal de s'interroger sur les mérites res- 
pectifs de ces divers mod8les d'enseignement. Pr&uccupes de savoir si une formule pédqog i- 
que particuliére serait plus efficace qu'une autre, nombre de pédagogues ont consacré bien 
des recherches A la comparaison de formules entre elles (ex: efficacite de l'exposé magistral 
comparée à celle du séminaire). Malheureusement, en plus du fa i t  que ces recherches ne met- 
tent presque jamais en évidence, de façon significative, ta supériorité d'une formule par rap- 
port A une autre, elles font l'objet de critiques très sbrieuses et le crédit que leur accordent 
plusieurs experts paralt fort mince. Par con@uent, au lieu de se fonder sur de telles études 
comparatives, le professeur ayant h faire un choix de formule pédagogique a certainement 
intdret A analyser dans son ensemble le contexte pedagogique dans lequel i l se trouve et A se- 
lectionner une formule en raison de son adaptation A ce contexte. Nous reviendrons, dans la 
deuxibme partie de cette conclusion, sur les divers facteurs qui devraient entrer en ligne de 
compte lors de l'analyse du contexte pédagogique et nous consacrerons la premiére partie A 
un examen rapide de la nature des principales critiques qui sont adressées aux recherches, é- 
voquees plus haut, concernant I'efficacité des méthodes pédagogiques: en effet, il est d'au- 
tant plus utile da&tre conscient des lacunes de ces recherches que leurs conclusions pour- 
raient, de prime bord, apparaltre comme un outil précieux et objectif. . . .  . . 
- 
t 'un des premiers reproches formuléç 4 l'égard de ces &tudes comparatives est le fait que 
leurs auteurs ont gbnéralement omis de préciser correctement les objectifs en fonction des- 
quels ils mesuraient l'efficacité. Or, i l  est tr&s peu probable que l'efficacité d'une méthode 
pedagogique soit la meme quel que soit l'objectif visé; il appara'lt plus vraisemblable, au con- 
traire, qu'une méthode donnée çoit la plus indiquee pour atteindre un objectif precis mais 
que cette miBrne méthode soit mal adaptée B un autre objectif. A titre d'exemple, on peut 
citer les nombreuses recherches comparant l'efficacité de l'exposé magistral à la  méthode 
dite "de discussion" (McKEACHIE, 1968, p. 19-20): dans l'ensemble, les résultats ne per- 
mettent pas de déceler de différences notables. Cependant, ces réçu ltats auraient pu éven- 
tuellement Gtre tout autres si ces recherches avaient comparé les deux méthodes en fonction 
de l'acquisition de connaiçsonces d'une part et en fonction de l'aptitude A résoudre des pro- 
blémes d'autre part. t l est raisonnable de supposer que les résultats auraient été favorables d 
l'exposé magistral dans le  premier cas et à la méthode "de discussion" dans le second cas. On 
peut citer comme autre exemple la  comparaison entre t 'ef f i~ci té des techniques audiovisuel- 
les et celle des documents écrits. 11 serait bien naiT de croire que cesdeux moyensde trans- 
mission des connaissances peuvent permettre d'atteindre les memes objectifs et, d'ail leurs, ce 
point de vue se traduit sans équivoque dans les commentaires, de plus en plus nombreux, des 
pédagogues qui rendent I'aud iovisuel en partie responsable des d ifficul tés que l'on constate A 
l'heure actuelle chez les étudiants en ce qui concerne la lecture et l'écriture. Mais, s'il est évi- 
dent que l1audiovisueI ne favorise pas l'apprentissage de la lecture et de l'écriture, son utilité 
et son efficacité sont indéniables ;I l'égard d'autres objectifs comme, par exemple, la prben- 
tatian de phénoménes réels difficiles 3 observer ou de théories abstraites dont la "visualiça- 
tion" et la comprehension sont grandement facilitées par l'image (ex: comportement d'une 
colonie animale, topographie géographique, structure e t  comportement d'organismes micro- 
scopiques, structure de la matiére, etc.). Sans qu'il soit nécessaire d'allonger la liste des 
exemples, il est incontestable que la mesure de l'efficacité d'une méthode pkdagogique ne 
peut &tre très dclairante si les objectifs spécifiques en fonction desquels on a tenté de &ri fier 
cette eff icacit4 ne s,onn pas identifiés. ,i I faut cependant rappeler A ce propos que I'importan- 
ce accord'ée A la defini tion des objectifs vis& est un souci relativement récent chez les péda- 
gogueset cela explique sans daule les lacunes des recherches :! cet égaid. De toute rnaniére, 
dans la mesure où les objectifs poursuivis ne sont pas clairemeilt précisés, il n'est pas surpre- 
nant que les étudm comparatives de l'efficacité des méthodes pédagogiques aient abouti à 
"l'absenw de différence significatives" entre ces méth~des: de toute kvidence, c'est Ià un 
résultat qu'il faut considérer avec beaucoup de r8sems. 
Un second reproche farmulé: à l'endroit de ceç,etudes comparatives a trait au fait qu'elles ne 
tiennerit pas compte du coGt. Ainsi, par exemple, des recherches visant à' déterminer I'in- 
fluence du facteur "tail le du groupe" sur l'efficacitb d'une méthode phdagagique ne cônsidé- 
rent pas en paralléte tes implications au niveau du coht (McOCEACHIE, 1968, p. 27-29). Or, ' 
il est indeniable que le cobt devrait entrer en ligne de compte lors du chrai~des rnayensd!en- 
seignement, surtout si I'on cansldére la pknurie de ressources aveo laquelle il faudra de. plus 
en plus compter 3 l'avenir. Il ne semble pas cependant que le CO& d'une méthode comparé 8 
celui d'une autre mkthode Tasse tel tement partie des préoccupations des p&dag~gues;>én ef- 
fet, la plupart d'entre eux prdnent tella ou telle méthode uniquement en forict'ion des avan- 
tages pédagogiques qu'ils fui reconnaissent. De prime abord, une tel le attitude est certaine- 
ment justifiee car une méthode dJenseignement se doit avant tout da&tre fonctionnelle svr le 
pian pédagogique et, s i  elle offre plus d'eff icacite au prix de plus de resçources matdrielles, 
les investissements supplémentaires qu'elle a pu exiger devraient logiquement s'avérer renta- 
bles court, moyen ou long terme. Ce raisonnement est sans doute valable en théorie car, en 
théorie, il est sousentendu que I'appt ication d'une methode donnée doit se faire: avéc lés 
reisources nécemires pour assurer sa pleine eff icacitb. En pratique, cependant, la situation 
est loin d'etre la m&me car il est bien rare que l'on dispose de toutes les resources nécqai- 
res et, plus une rnétl-iode est coiileuse, plus la diffhrence risque de s'accroltre entre les res- 
spurces effectivement disponibles et celles qui seraient théoriquement nécessaires. Pour 
cette raison, les chances de SUGC& des formulés coûteuses sont probablement plus faibles 
que celles des formula moins exigeantes. II faut cependant ajouter, 8 la décharge des @a- 
gogues, que les cal~uts coBts-rendements appliqués b l'éducation en gentSral sont encore fort 
rudimentaires en raison des difficylth d'évaluation particuliérsrnent aiguës dans ce daqine. 
Pour ce qui est de lkppl imti'on des: m&thodes pkdagogiques proprement dites, an se conten- 
te ~éneralernent, pour calculer les, coûts dus A la cant ribut ion des ressources humairies, ,de 
tenir compte du nombre d'heures de contact entre le professeur et la groupsd'&~-t~diantç: il 
semble bien que le temps cahçacrk & la prbparation ou aux rencontres professêur~tu'dian~;en 
dehors. des périodes de cours ait  &lé jusqu'ici B peu prés ignorb, alors qu'il peut y avo'ir, 8 ce 
niveau, des variations &normes d'une méthode 8 l'autre, En ce qui concerne les +lçuls de 
rendement, la difficulté du probléme est incomparablement plus grande; en effet, po.ur &te- 
nir une évaluation un tant soit peu exacte du rendement d'une méthode comparativement A 
celui d'une autre, il faudrait sans doute pouvoir determiner leurs impacts respectifs sur I'en- 
,semb!e de la carrihre d'&chantillans, représen~atifs d'etudiants qui ont &te soumis à ces deux 
méthodes et I'on conçoit que ce n'est pas 18 chose facile. 
Un troisieme grief adressk aux recherches consacrées A la comparaison de l'efficacité des mé- 
thode pédagogiques consiste 3 dénoncer une absence de description, en termes qpération- 
neb, des différentes &tapes du processus mis en oeuvre et de l'ensemble des cmditiaqs,affec- 
tant la situation expérimentale. A cause de cette omission, tes méthodes p&agogiq,u=dont 
certains chercheurs ou bducateurs ont Btudie I'eff icacité ne peuvent &Ire reprfiduites par 
car la reproductibilité exige que tes éléments essentiels caractérisant la méthode 
sorent communiqu4s en termes op6rationnels. En outre, B muse de cette absence de préci- 
sions, il serait difficile de savoir si les résultats obtenus lors de I'exphrience doivent etre attri- 
bués davantage la methode elle-m&me ou au processus selon lequel elle a été app1iquée:ce 
dernier fait intervenir les qualités personnelles du professeur, te cadre matbriel, les diverses 
contraintes, etc. et tous ces facteurs peuvent varier Bnormément d'une situation h l'autre er: 
exercer une influence considérable sur l'efficacité de l'enseignement. Par exemple, personne 
ne songeinait à nier qu'un excellent exposh magistral devrait 6tre plus profitable qu'un mau- 
vais film, et inversement. De ce fait, la comparaison des rbsultats obtenus à I'aide d'exposés 
magistraux et A l'aide de films sera fort peu éclairante si I'on ne possède pas les indications 
qui permettraient de juger de la qualit4 de ces exposés et ces films. Pour résumer, voici un 
commentaire extrait de Norman MacKENZ I E et al. ( 197 1, p. 147) : 
Les etudes qui sont cens& comparer l'efficacité de deux methodes pédagogiques sont généralement . 
des études qui confrontent deux situations en grande partie inconnues. Que la plupart de ces études 
ne puissent &tre considérées comme apportant une contribution majeure à la connaissance scientifique 
n'est guére surprenant puioqu'ell~ comparent t'effet d'un procwsus vaguement défini avec celui d'un 
autre tout aussi imprécis. 
Une quatrieme lacune des études comparatives de I'ef f icacit8 des méthodes pédagogiques 
réside dans le fait qu'elles utilisent un critare unique pour ['évaluation des résultrtts 4 savoir, 
les performances acadBrniqueç des Btudianrs. Or, un profil de rhultats en fonction de ptu- 
sieurs critéres serait indispensable, surtout si I'on considére que selon les opinions ou les 
pr4occupations de ta personne qui doit porter un jugement sur la methode. les critkres les 
plus importants peuvent varier énormbment, Par exemple, un administrateur pourrait consi- 
dérer comme criteres de succh l'amélioration des coats, la meilleure utilisation des locaux et 
des équipements, la diminution du taux d'échecs, l'amélioration de la rbputation de l'établis- 
sement, etc. Un profesçeus, quant A lui, pourrait considérer comme criteres de succés la di- 
minution du temps de préparation, I1am6lioration de la compréhension, l'accroissement du 
degré d'autonomie des étudiants, etc. Un &tudiant retiendrait ausi ,  probablement, des crite 
tes de succès autres, comme la diminution de la somme de travail à fournir, le fa i t  de ne pas 
&tre contraint de respecter un horaire fixe, la possibilitb de choisir entre diverses activitbs 
"équivalentes", etc. Tout ceta pour dire qu'une expérience jugée d'après certains critéres 
peut &tre trés concluante mais s'avérer désastreuse lorsqu'elle est jugée sur la base de critéres 
tout h fait différents. 
Comme le soulignent plusieurs auteurs, il faut aussi se rendre compte que Ie simple fait de 
placer: les étudiants (et la professeurs} dans une situation expérimentale provoque chez eux 
des réactions {favorables ou défavorables, selon les circonstances) susceptibles d'influencer 
les résultats de façon beaucoup plus importante que la méthode elle-m&me. Supposons, par 
exemple, que I'on cherche A comparer l'efficacité du séminaire A celle de Idexpos6 magistral 
en se fondant sur les résultats de groupes dfBtudiants soumis respectivement h ces deux for- 
mules. II est 8 peu pr&s certain que professeurs et étudiants concernés par la recherche, sa- 
chant que leurs performances feront l'objet d'analyses et de publications, ne se comporte- 
ront pas et ne travailleront pas de la meme rnaniére qu'ils l'auraient fait dans des conditions 
habituelles. De ce fait. quelles que soient les conclusions de I'ktude comparative, il y a fort 
3 parier qu'elles seront bien davantage attribuables A l'existence d'une situation expérimenta- 
le qu'a I'emploi de I'une ou l'autre formule. Par conséquent, dans I'hypothese oh l'une des 
formules serait trouvée plus efficace que l'autre et que, sur la base de ce réçultat, elle soit a- 
doptde par la suite, il y a certainement lieu de craindre qu'une fois la situation expérimenta- 
le terminée et la méthode devenue courants, les résultats s'avhrent tout 3 fa i t  diffgrents de 
ceux de l'expérience. (Ce ph&noméne, que l'an appelle l'effet Hawthorne, semble se manifes- 
ter dans toute situation expérimentale ayant trait au comportement humain, quel que soit 
l'objet de I'Btude). 
Dans un ordre d'idées un peu semblable, on peut noter aussi qu'il est trés difficile de déter- 
miner quel le part des performances des Gtudiants est vbritablement attribuable à la méthode 
dont on tente de mesurer I'efficacitg et quelle part est attribuable il I'apprentiçsage acquis en 
dehors de la "situat ion expérimentale", c'est-Adire par d'autres moyens que la methode &tu- 
di&. Ainsi, si des groupes d88tudiants mumis B des méthodes pedagogiques differentes ob- 
tiennent des reçu1 tats tout B fa i t  comparables lorsqu'ils passent les memes examens, il n'et 
pas du tout certain que I'on doive conclure & une "équivalence" des méthodes; il se pourrait 
bien, en effet, que l'une des méthodes employéeç ai t  Bté moins efficace que l'autre et que les 
étudiants concernés aient compense les insuttisances de la  methode en fournissant plus de 
travail personnel de manidre #I obtenir des notes acceptables. C'est precisément ce que I'on 
souligne dans Norman MacKENZl E et al. (1 97 1, p. 162) par le  commentaire suivant: 
Comme il est particulihrement important pour les Btudiants d'avoir des notes passables ou excetlentes, 
ils peuvent compenser la médiocrité de l'enseignement an hudiant plus, de maniare à passer leur exa- 
men au niveau qu'ils souhaitent arteimire. tes consQuences de methodes inefficaces peuvent donc 
&tre masquées ou meme mal interprétees lorsque les examens sanctionnant un cours sont utilisés 
comme m&hafa d'évaluation. 
Nous terminerons cette rbflexion sur les imperfections des recherches relatives B I'eff icacit8 
des mbthodes pédagogiques en Bvoqutint les deux principales raisons qui ont 6té avancées par 
des experts pour ex pl iquer "l'absence de différences significatives" laquelle conduisent 
presque toutes ces études. Selon certains, les formules pédagogiques présenteraient effective. 
ment des d iffgrences signif icativss au niveau des "étapes blémentaires" du processus d'ap- 
prentissage mais ces différences s'annuleraient au niveau de l'ensemble du processus car cha- 
que formule s'avérerait tout A tour efficace et inefficace; or, les évaluations &tant générale- 
ment relatives A l'ensemble d'un cours ou d'une smuence, les difft5renc~ 4lémentaires se 
trouveraient masquees. Certains autms estiment que, sauf dans des cas trh particuliers (ex: 
activitbs artistiques), le moyen de communication n'exerce aucune influence sur l'efficacité 
de l'enseignement; par contre, la  somme d'efforts consentis par le personnel enseignant pour 
la mise au point d'un matériel pédagogique d'excellente qualité aurait vraisemblablement 
plus d'effet sur I'eff icacitk de l'enseignement que la forme sous laquel te ce matériel est com- 
muniqué (Norman MacKENZlE et al., 1971, p. 163-164). 11 y a probablement du vrai dans 
chacune de ces deux hypothèses et il est fort plausible que chacune d'elles intervienne, selon 
des proportions variables, dans chaque situation pédagogique particuliére. D'ailleurs, étant 
donné qu'il fait partie intégrante du comportement humain, t'apprentissage est un phénomè- 
ne exiremement complexe, dependant d'un t r k  grand nombre de factgurs hterrelids et, par 
conséquent, difficiles 3 contrbler et  analyser isolément. Il faut Btre conscient, comme cela 
est mentionné dans Norman MacKENZlE et  al., que la recherche pédagogique, et norarn- 
ment les &tudes visant 5i comparer t'efficacité des divers moyens d'enseignement, se heurte & 
des problémes tr&s ardus en raison de la complexité du sujet étudie; il serait donc na3 de 
croire qu'elle peut fournir, du moins pour l'instant, car elle est encore très jeune, des résul- 
tats d'une clarté et d'une objectivité irréprochables: 
La recherche sur l'emploi des méthodes et  des moyens (pédagogiques) nouveaux est serieusement 
handicapée, comme toutes les recherches pédagogiques, par certaines contraintes inhérentes 3 leur 
nature, dont la plus importante et  la plus manifeste est le fa i t  qu'un s i  grand nombre de variables 
entrent dans l'acquisition des connaissances par l'homme qu'il est la plupart du temps impossible 
de discerner clairement, même dans des conditions expérimentales, laquelle de ces variables est res- 
ponsable d'un résultat donné. 
(Norman MaeKENZlE et  al., 1971, p, 106) 
Les quelques r8flexions prkc4dentes sur les principales objections, assez fondamentales, 
qu'elles soul8vent devraient suffire à nous convaincre que les recherches tentant de compa- 
rer 11efficacit6 des méthodes pédagogiques ne permettent certainement pas de conclure A la 
supkriorité d'une formule par rapport 4 une autre. Au contraire, on peut probablement affir- 
mer que toutes les formules sont bannes, à condition qu'elles soient appropribes au contex- 
t e  dans lequel elles sont appliquées. Ainsi, il n'existe pas une formule pedagogique meilleure 
que les autres mais, dans chaque cas particulier, la meilleure formule est celIe qui répond le 
mieux aux nécessim de la situation. Par consbquent, le choix d'une formule pédagogique est 
une question de jugement: il s'agit pour le professeur d'évaluer la situation dans laquelle il se 
trouve et d'opter pour la  formule la plus adéquate, compte tenu de l'ensemble des compo- 
santes de cette situation. "L'Bvaluation" de la situation pédagogique dont il est question ici 
comporte l'analyse de plusieurs facteurs; ces derniers n'ont 6th que très briévement évoqu6s 
A propos des conditions d'efficacité de chacune des formules traité= (pertinence du choix 
de la formule), car nous nous proposions de les développer davantage dans le cadre de la  
conclusion. C'est donc A une réflexion sur les facteurs 3 considérer lors du choix d'une for- 
mule pklagogique que sera consacrée la deuxihme partie de cette conclusion. 
II est sans doute normal de citer le style du professeur, en tout premier lieu, comme compo- 
sante de la situation pédagogique. Dans l'ensemble, les auteurs soulignent que la variable que 
représente l'enseignant exerce une influence de toute premiére importance sur I'efficacitb de 
l'enseignement: la meme formule pédagogique peut tour A tour donner des rkultats excel- 
lents ou désastreux selon le style du professeur qui I'apptique. Par exemple, on a pu consta- 
ter que, meme lorsqu'on ut il ise l'enseignement programme, les attitudes des enseignants peu- 
vent influer considérablement sur les performances des étudiants. On a pu également mon- 
trer l'existence d'interactions significatives entre enseignants et objectifs: certains ensei- 
gnants sont plus douh pour réaliser certains types d'objectifs et moins doués pour d'autres 
(Norman MacKENZlE et al., 1971, p. 161-1 62). Cela n'a rien d'étonnant car il est bien 6vi- 
dent que chaque professeur posséde un ensemble de ressources personnelles qui lui est pro- 
pre et, de ce fait, certaines formules pédagogiques lui conviennent mieux que d'autres. II 
semble que, d'ordinaire, i l existe plus de différences entre les enseignants qu'entre les formu- 
les pédagogiques. C'est dire jusqu'à quel point il y a toujours intéret A ce qu'un professeur 
choisisse une formule adaptée à son style personnel: l'efficacité de son enseignement en sera 
d'autant meilleure. 
Au chapitre de ses ressources personnelles, le professeur aurait avaptage B bien considérer ses 
capacités de travail ou encore l'ampleur des efforts qu'il entend consentir pour assurer le  
succés de la formule. II ne fa i t  pas de doute en effet que la somme de travail et l'investisse- 
ment de temps requis du professeur peuvent varier dans une large mesure avec la formula 
choisie et surtout avec les modalités d'application prévues (ex: etendue de la disponibilité 
offerte aux &udiants, diversification du matériel pédagogique utilisé, etc.). Or, il BI cer- 
tainement prhfkrable que le professeur ne se fixe que des exigences qu'il sera en mesure de 
respecter jusqu'à la fin d'une sesion plutbt que de commencer cette dernikre avec des exi- 
gences trop lourdes qu'il devra abandonner partiellement en murs de route. Cela est impor- 
tant pour plusieurs raisons: tout d'abord, les étudiants apprbcient gén6ralement assez peu le 
fait qu'un professeur "ne respecte pas ses engagements" au "ne tienne pas ses promesses"; 
ensuite, cela contribue probablement 4 les inciter 3 en faire autant 3 l'égard des exigences 
que comportent les diverses .activit& pedagogiques qu'ils sont censés effectuer; enfin - et 
c'est peut-etre le facteur primordial - lorsqu'un professeur a atteint un certain degrd de "sa- 
turation", cela se répbrcute inévitablement, de diverses maniéres, sur son comportement vis- 
8-vis des étudiants: la qualit4 de ses relations interpersonwlles-avec eux peut s'en trouver 
affectée, ii risque de se montrer moins ponctuel et moins rigoureux dans I'evaluation des 
travaux, etc.. 
Comme dans le cas du professeur, ta variable que représente l'étudiant exerce une influence 
déterminante sur la situation d'apprentissage et il esl donc essentiel de s'interroger sur les 
caractétistiques des étudiants visés avant de choisir une formule d'enseignement. Comme le 
rbpetent inlassabtement les partisans de l'enseignement individualisé, "il n'y a pas deux étu- 
diants qui se ressemblent" ou qui "apprennent exactement de la mgme maniére" et ce cons- 
tat les conduit à préconiser une diversification ausçi grande que possible des activités d'ap- 
prentissage, dans le but d'adapter l'enseignement aux d ifferences individuelles. Cependant, 
étant donné que plusieurs autres facteurs entrent en ligne de compte, il est rarement possible 
et peut-&tre pas toujours souhaitable, d'appliquer systématiquement des formules d'ensei- 
gnement extrbmement individualisé. Une solution de compromis que plusieurs considérent 
acceptable consiste à planifier t'enseignement de telle sorte que chaque étudiant soit exposé 
dans les differents cours qu'il suit h une varidté aussi large que possible de methodes: chacun 
aurait ainsi l'occasion d'avoir bénbficié un certain nombre de fois d'une methode appropriée 
$I son style d'apprentissage. Ce principe peut aussi Btre applique dans le cadre d'un meme 
cours: si le professeur adopte une formule "mixte", ou m4me un assemblage de formules 
mixtes, il a beaucou@ ptus de chances d'avoir favorisé, à un moment au % un autre, le style 
d'apprentissage d'un bon nombre d'étudiants. Cela constitue donc un argument que ['on 
peut systématiquement invoquer en faveur des formules mixtes. Cela dit, comme nous I'a- 
vons d'ailleurs soulignb dans les conditions d'efficacité des formules pédagogiqua' il est tout 
de meme néasaire que le professeur possèûe une certaine vue d'ensemble des caract4risti- 
ques des étudiants auxquels il s'adressera (rythme d'apprentissage, prérequis scolaires, 
aptitudes, personnalité, etc.): en effet, m&me si la prise en cansid4ration de ces caracteristi- 
qua n'a pas A modifier automatiquement son choix en matiére de méthode pédagogique, Cl 
est certainement souhaitable qu'el le exerce une influence réelle au niveau des modalitéç 
d'appl ica tian de cette méthode (ex: importance de I'aide individuelle consentie aux étu- 
diants qui Bprouvent des difficulth, somme de travail individuel requise, niveau de langage 
employb lors d'un exposé, du rke d'un exposé, etc. 1. 
II est interessarit de signaler 4 ce propos les travaux récents effectués au Oakland Communi- 
ty  College par Joseph E. Hl LL et ses collaborateurs dans le but de déterminer, l'aide de 
t ~ t s  appropries, l'une des caractéristiques des étudiants, à savair, leur "style ou profil d'ap- 
prentissage" (en anglais "cognitive style mapping" ). Dans l'esprit des chercheurs, le profil 
d'apprentissage devrait fournir une image des diff6rentes maniéres par lesquelles l'étudiant 
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Ajoutons enfin que, comme cela a été précédemment souligne en ce qui concerne le  profes- 
- m m  seur, il est important de songer, lors du choix d'une formule pédagogique, aux exigences 
' A!' . ' 
. _ P .  qu'elle entratnera pour les étudiants, notamment au chapitre de la somme de travail requise. 
A !' 
\: . Pour s'assurer que cette dernihre restera dans les normes du "raisonnable", le professeur a 
.: . 
. . 
certainement interet 3 tenir compte de l'ensemble des caract6ristiques des étudiants conter- 
', 'I.: nés lorsqu'il prend les diverses décisions concernant leurs conditions d%pprentissage {conte- 
nu, objectifs, activités, évaluation, etc.). 
La nature du contenu 4 enseigner est une autre composante essentiel le de la situation d'ap- 
. prentissage dont il faut évidemment tenir compte lors du choix d'une formule pédagogique. 
I En effet, il est assez probable que le meilleur moyen d'atteindre un objectif pédagogique 
donne ne soit pas le m&me d'une discipline A l'autre, ou meme d'un sujet à l'autre pour une 
meme discipline. Par exemple, on imagine sans peine que l'enseignement programme puisse 
&tre le moyen idéal de transmettre certains contenus et qu'il soit tout h fait contre-indiqué I 
pour certains autres. A cet égard, comme nous l'avons déjh signal6 dans t'introduction, les re- 
cherches effectuées par les psychologues sur les proc~sus d'acquisition des connaissan~es ne 
peuvent guére nous éclairer car, précis&ment, elles s'attachent exclusivement aux étapes de 
ce processus et font passablement abstraction de la structure propre des disciplines. Par con- 
tre, Ies recherches effectuées par les spécialistes des d iscipl ineç manifestent la tendance inver- 
se: en gbnéral, elles comparent deux mgthodes d'enseignement du m&me contenu et leurs ré- 
sultats, mdme s'ils sont significatifs, ne peuvent etre étendus B d'autres contenus. Dans ces 
conditions, te prof leur  ne peut guére s'appuyer sur des données objectives et doit plut61 
, compter sur son expérience et son jugement personnels pour choisir la formule Ie plus ap- 
propriee au contenu qu'il lui faut enseigner. 
Etroitement liés et en meme temps bien distincts du contenu B enseigner, les objectifs péda- 
,I: gogiques que le professeur entend viser constituent une autre composante primordiale de la 
1 situation d'apprentissage et devront donc entrer en ligne de compte lors du choix d'une for- 
mule d'enseignement. Le probléme qui se pose h I'endrdit des objectifs visés est une replique 
exacte de celui d6jh évoqu8 propos du contenu: il est extr&mement probable que certaines 
formules pédagogiques conviennent mieux B certains objectifs mais, actuellement, les don- 
nées expbrimentales dont on dispose ne sont pas concluantes 3 cet égard. Par exemple, il est 
vraisemblable que le methode la plus efficace ne soit pas la meme si l'on entend inciter I'étu- 
diant à découvrir de nouvelles notions par lui-meme que si l'on souhaite développer chez lui 
l'aptitude 3 résoudre certains types de problémes d'application bien prhcis. On peut dire . 
aussi, sous un angle un peu différent, que la formule la plus indiquée n'est probablement pas 
la meme s'il s'agit d'un cours visant des objectifs de "formation générale" que s'it s'agit d'un 
cours destine h "l'enseignement correctif"; également, il y a des chances que te objectifs 5 
long terme et les objectifs à court terme ne requiérent pas les memes moyens. Là encore, le 
. . professeur ne peut guére se référer à des donnhs objectives pour choisir la formule pédago- 
, : gique la plus appropriee aux objectifs pédagogiques qu'it entend poursuivre. 
1 .  
- . .  . Une autre composante importante de la situation d'apprentissage qu'il faut considérer lors 
du choix d'une formule pedagogique est l'ensemble du contexte materiel à IJint8rieur du- 
quel elle sera appliqude. En effet, les diverses contraintes qui existent au sein d'une institu- 
tion d'enseignement (horaire des périodes d'enseignement, nombre de lacaux disponibles 
norme etudiants/professeur, normes relatives au personnel para-enseignant, matériel pédago- 
gique et équipements disponibles, etc.) peuvent rendre inapplicables certaines formules pé- 
dagogiques et, si l'on tente malgré tout de les employer, elles ne peuvent que donner des ré- 
sultats très décevants, quelles que puissent être leurs qualités intrinmues. On peut consta- 
ter en pratique que, meme si les exigences d'ordre matériel sont souvent considérées comme 
assez secondaires parce que relativement aisées à satisfaire, l'échec ou le demi-échec de plu- 
sieurs expérimentations, en matikre de méthode pédagogique, est attri buable à des diff icul- 
tés essentiel lement techniques. II ne serait donc pas judicieux de se lancer dans l'application 
de telle ou telle méthode pkîagogique sans s'8tre assuré au pr6alable que l'on disposera de 
conditions matérielles adéquates. 
Dans l'inventaire des composantes de la situation d'apprentissage, il faut aussi mentionner 
les mades d'évaluation car i ls jouent également un rBle très important. L'4vatuation de l'ap- 
prentissage acquis par I'dtudiant a pour but de vérifier dans quelle mesure les objectifs visés 
ont été atteints au moyen de la formule pédagogique employée. Par conséquent, les modes 
d'évaluation mis en oeuvre se doivent doBtre appropriés aux objectifs visés mais il est bien 
difficile de dire si leur choix est censé &tre antkrieur ou postérieur à celui de la formule péda- 
gogique; en pratique, ces choix sont probablement simultanés dans bien des cas et, d'ailleurs, 
les modes d'évaluation font partie intégrante de certaines formules pédagogiques (enseigne- 
ment modulaire et enseignement programmé). Dans le  cas des autres formules pour lesquel- 
les il n'existe pas de mode d'évaluation qui leur soit spécifiquement associé, iI incombe évi- 
demment au professeur de veiller A ce qu'il y ait coherence entre la  formule pédagogique et 
les modes d'évaluation employds. Rappelons que nous avons expliqu8 dans l'introduction les 
raisons pour lesquel les il nous apparaissait pour l'instant impossible d'associer syst6matique- 
ment les objectifs pbdagogiques, les méthodes pédagogiques et les modes dl&valuation qui se- 
raient mutuellement les mieux adaptés les uns aux autres (voir section 5 de l'introduction: 
"Limites de cette typologie"). 
II y a une derniére composante de la situation d'apprentissage dont le professeur aurait tort 
de sous-estimer l'importance lorsqu'il choisit une formule pédagogique: i l s'agit de I'environ- 
nement professionnel au sein duquel i l devra oeuvrer. En effet, le professeur qui adopte une 
formule pédagogique, surtout si elle est nouvelle, aura nécessairernsnt A la défendre, plus ou 
moins directement, auprhs de certains groupes ou de certaines personnes, notamment, les 
Gtudiants concernés, les autres professeurs du département e t  certains reçponsâb tes de I'ad- 
ministration pédagogique. II doit donc s'assurer qu'il sera en mesure de convaincre les divers 
intéresçtlç que son choix est judicieux, faute de quoi le suc& de son entreprise serait proba- 
blement fort compromis. 
Pour ce faire, il faut en premier lieu que le professeur ait clairement identifi6 les divers argu- 
ments qui ont motive son choix. A cet égard, pas plus qu'il ne doit s'intéreser a un avantage 
unique (ex: rythme d'apprentimge individuel ), le professeur ne doit se laisser désarmer par 
une seule limite (ex: difficultk d'évaluation). Le style d'argumentation qui devrait logique- 
ment s'avérer le plus eff iwce consisterait B comparer les diverses dimensions de ta formule 
p4ciagogique impliquée aux diverses composanteç de la situation pédagogique dans laquelle 
elle sera appliquée et A identifier tous les points sur lesquels il existe une adéquation entre 
la formule choisie et ce que demande la situation cancernée. 1 I serait certainement utile aussi 
que le professeur puisse établir le m h e  type de parallBle avec diverses autres formules pda-  
gagique, notamment ce! les qui &aient appliquées antérieurement ou ce1 les que préconisent 
certains de ses collègues. Cela devrait lui permettre de justifier son choix en montrant que la 
formule qu'il a retenue est mieux ou en tout cas aussi bien adapte@ que d'autres aux circons- 
tances. 
Aude13 de l'argumentation qu'il devrait etre en mesure de développer, il faut bien entendu 
que le professeur soit lui-mhme tout à fait convaincu que son choix est judicieux. Cela i mpli- 
que qu'il accepte les limites de la formule qu'il a choisie et qu'il accepte également de perdre 
[es avantages de toutes les autreç formules, principalement celles qui sont d&jd pratiquées er 
établies dans son environnement imm4diat. Si tel n'&ait pas le  cas, it aurait sans doute ten- 
dance A se culpabiliser et cela nuirait inevitablement à son succbs. En autre, il doit s'agir 
d'une conviction réel lement interiorisbe, c'est-A-d ire acquise au "niveau affectif"; en effet, 
dans bien des cas, on peut admettre, comprendre, concevoir le bien-fondé de certains princi- 
pm ou arguments mais sedement à un "niveau cognitif" et cela est certainement insuffisant 
lorsque ces principes sont censés guider une maniére d'agir et motiver une attitude. 
On ne peut Bviter de souligner que les attitudes manifestées à l'égard des diverses méthodes 
pédagogiques sont passablement conditionnées par leur renommée et leur prestige respectifs 
et que, par ailleurs, ces derniers sont targement fonction de la mode et des courants de pen- 
sée du moment. II faut être bien conscient, toutefois, qu'une methode donnée n'a pas nkces- 
sairement la meme cote, au mgme moment, auprés des administrateurs, des profeçseurs et 
des étudiants, &tant donné que leurs préoccupations ne sont pas les m&rnes. Cela n'empêche 
pas, par ailleurs, qu'il puisse exister au sein de chacun de ces groupes, d'un individu 8 l'autre, 
des divergences d'opinions tout aussi importantes que d'un groupe B l'autre. Ainsi, par exem- 
ple, on pourrait trouver aussi bien chez les uns que chez tes autres des personnes apposées et 
d'autres favorables 3 l'emploi de techniques avant-gardistes, B l'adaptation des exigences sca- 
laires aux capacités individuelles, au recours 3 des étudiantstuteurs pour seconder le profes- 
seur, etc. Dans ceç conditions, ii serait peut-etre ind iqu6, surtout pour un professeur qui sou- 
haite expérimenter une nouvelle formule, d'identifier tes valeurs pédagogiquw des groupes 
ou d~ personnes auprés desquels il devra plus particulièrement la défendre. 
II faut mentionner enfin que, dans la mesure 05i un professeur fait partie d'un groupe ou 
d'une kquipe, au sein de laquelle la nature de la col labo ration peut toutefois Btre trés varia- 
ble, des comparaisons s'établissent inhitablement entre [a formule pédagogique qu'il choisit 
et celte que pratiquent ses coltègueç imrn&iats, si elles sont différentes, Pour cette raison, le 
professeur qui veut exp4rimenter une nouvelle formule devrait aussi tenir compte de son 
"poids relatif" viç-&vis des membres du groupe dont il fa i t  partie. En effet, pour que des mé- 
t h d e s  dont les avantages et les limites sont opposés puissent cohabiter sans heurts, il faut 
certainement que les professeurs qui les mettent en pratique au sein d'une meme équi~e 
aient des "poids relatifs" reconnus comme équivalents et  qu'il existe entre eux une réelle es- 
time mutuelle. 
Aprh avoir analys4 la situation pédagogique 3 partir des diverses composantes qui viennent 
d4&tre 4voquk, il reste au professeur 3 choisir la  farmule la plus appropriée dans les circons- 
tances. Comme nous l'avons abondamment souligné, chaque formule pédagogique a ses ca- 
ractbristiques prapres qui entralnent une serie de conditions d'efficacité ainsi qu'une série 
d'avantages et de limites. C'est pourquoi, seIon4ses caractéristiques propres, une formule pé- 
dagogique est plus ou moins bien adaptbe à ['ensemble des facteurs dbterminant une situa- 
tion pédagogique donnée et il va sans dire que le choix d'une formule devrait tendre à opti- 
miser cette adaptation. Répetons encore, car cela est fondamental, que les conditions d'effi- 
cacité de certaines méthodes d'enseignement les rendent inopérantes dans certains contex- 
tes, et si I'on se plaint sauvent qu'en pratique une méthode ne donne pas les résultats qu'es- 
comptent ses promoteurs, c'est en grande partie parce que tes conditions d'efficacité ne sont 
pas respect8es. Par ailleurs, de nombreuses formules pédagogiques ont des limites telles qu'il 
serait deraisonnable d'en faire un usage exclusif. Par exemple, s i  l'enseignement programméL,, 
peut conduire 8 d'excellents résultats dans certaines circonstanc~, la plupart des éducateursd--; 
admettent qu'il serait catastrophique qu'un étudiant donne soit exposé à cette forme uniquel *' . ' 
d'enseignement. On pourrait probablement en dire autant pour ce qui est de I'enseignementl 
au moyen de techniques audiovisuelles. Ainsi, ses limites, de merne que ses conditions d'effi4 " 
cacité, peuvent rendre l'emploi d'une formule pédagogique donnée carrément contre-indi?': C, qué dans certains contextes; cela n'empêche pas que, dans des contextes différents, les avan. -- 
tages de cette meme formule puissent la rendre préf6rable B bien d'autres: il s'agit dans ~ha?. 1,. 
que cas de peser le  pour et le contre. Parmi les rnbthodes pédagogiques appliquées juçqu'ici,fiLm 
aucune ne saurait &tre cansid4rée comme la meilleure en toute circonstance et, d'ailleurs, ill-!i 
n'est pas concevable que I'on puisse en arriver à d4couvrir une telle méthode car, en quelquel c- 
domaine que ce soit, il n'existe pas de panacée universelle. Les engouements succesifs que 
I'on a pu constater au cours de ces derniéres ann4es A l'égard de la derniére nouveauté en 
rnatibre de méthode pedagogique ont sauvent conduit 3 des résultats plus o u  moins déce- 
vants; cela n'a rien de surprenant car, dans plusieurs cas, les initiatives visant l'application de 
méthodes nouvelles étaient bien davantage motivkes par l'attrait de la pédagogie "de pointe" 
que par le souci d'employer la formule ta plus appropribe aux exigences de chaque situation 
particuliére. 
On peut ajouter, pour mettre un point final, qu'une situation pédagogique n'est pas seule 
ment un aççemblage de composantes que I'on pourrait considérer isolément les unes des au- 
tres; étant donne qu'il existe de multiples interactions entre ces dernières, chaque situation 
pédagogique doit &tre consid8rée comme un systhme composé de plusieurs blémen ts interdé- 
pendants, de sorte qu'une action exercée sur l'un d'eux influence @alement les autres. Ainsi, 
il y a une interdépendance évidente entre la objectifs visés, le contenu à enseigner, la mé- 
thode pédagogique choisir, les activités pbdagogiques 8 organiser, les modes d'évaluation à 
envisager et les exigences que tout cela implique 3 1'8gard des étudiants, du professeur et, 
également, des ressources matérielles. Pour illustrer cette interdbpendance, on peut mention- 
ner que, s i  I'on en croit les praticiens, le problhme de la somme de travail requise des étu- 
diants se pose de maniére particuliérement aiguë dans le cas des formules, comme par exem- 
ple, celle de l'enseignement modulaire, fondés sur un matériel pédagogique systématique 
ment élaboré en fonction d'objectifs prbétablis et pour tesquelles l'évaluation se fait systé- 
matiquement en fonction de criteres également preétablis. Cela tend à demontrer que les 
profeçseurs sont genéralernent trop optimistes lorsqu'ils fixent les objectifs visés et le conte- 
nu & couvrir et que, si les exigences pédagogiques sont determinées d'avance, elles s'avèrent 
souvent mal adaptées aux ressources personnelles des étudiants concernés. Cette difficulté 
peut s'expliquer partiellement par le fait que le materiet pkdagogique doit necessairement 
&Ire prbparé d'avance et que le professeur a spontanément tendance à se fonder sur les carac- 
t6ristiques des étudiants avec lesquels il est en contact au moment de la mise au point de ce 
matériel; comme, par ailleurs, les caractéristiques de la clientèie étudiante évoluent 3 un 
rythme assez rapide, il n'est pas toujours possible de procMer h des réajustements en cours 
de route sans dktruire la cohdrence de l'ensemble du matériel pédagogique. Mais il y a sur- 
tout le fai t  qu'il existe trop souvent, en pratique, un décalage important entre les objectifs et 
contenus "officiels" des cours et les posi bi lités des étudiants auxquels i l s  sont destinés, cela 
ne facilite Bvidemment pas la  tache du professeur lorsqu'il lui faut planifier d'avance tout 
son enseignement, c'est-à-dire les objectifs, le contenu, les activités d'apprentissage e t  l'&va- 
luation, Dans le cas des forqnules - comme I'expos8, le séminaire, l'atelier, te tutarat - oh, 
meme s'il y a emploi d'un certain matériel pédagogique, il est relativement plus facile au pro- 
fesseur de s'adapter de façon assez immédiate aux capacités des étudiants auxquels il s'adres- 
se, on peut souvent constater, lors de l'évaluation de l'apprentissage, que les exigences de- 
viennent sans commune mesure avec leç objectifs que, théoriquement, I'on se proposait d'at- 
teindre. II est fort probable que le meilleur moyen de corriger de telles imperfections est de 
definir simultanément les objectifs, le contenu et les critéres d'évaluation et de le  faire en Te- 
nant compte des capacités des étudiants concernés mais aussi des moyens que I'on es? en rne 
sure d'employer, c'est-à-dire des ressources humaines et mat6rielles dont on dispose pour at- 
teindre ces objectifs et transmettre ce contenu. En d'autres termes, i l s'agit, aux divers ni- 
veaux de la planification et de l'organisation de l'enseignement, de tenir compte en m&me 
temps dé toutes les dimensions du contexte pédagogique et des interrelations qu'il y a entre 
el tes. 
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L'audio-tutorat a été créé au debut des annbes 60 par S.N. POSTLETHWAIT, A l'Université 
Purdue, pour un cours de botanique destiné A des ktudiants de premiére année universitaire. 
C'est une formule qui fait appel, de façon systématique et planifibe, a divers modes d'inter- 
vent ion pédagogique: 
.reç rencontres en grand groupe [''General Assembty Session" ou GASI, 
.les rencontres en petit groupe ("'SrnaIl Assembly Session " ou SAS), 
.l'étude individuelle di l'aide de matériel auto-suff isant I'lndependant Srudy Session" ou 
ISSI' 
.autres: dans l'esprit de l'auteur, les trois modes d'apprentissage qui viennent d'être Bnume- 
rés ne sont pas exclusifs; au contraire, i l  recommande que soient intégrkes diverses autres ac- 
tivités (travaux de recherche, visites ou randonnées, etc.) si  elles ç'avérent utiles pour report- 
cire aux bezoins particuliers des caurs auxquels la formule de I'audia-tutorat est appliquke. 
L'Btude individuelle est guidée par un entegistrement sonore grâce auquel le professeur peut 
diriger te travail de I'étudiant, étape par étape. Comme cet enregistrement, qui peut Gtre re- 
produit g volonte, est utilisb individuellement et selon un rythme personnel par chaque étu- 
diant, tout se passe un peu comme si le professeur jouait le rate de tuteur vis-&vis de I'étu- 
diant. MBme si I'audio-tutorat, selon l'optique de son initiateur, est constitué d'un ensemble 
de modes d'intervention, c'est I'util isation d'enregistrements sonores pour guider l'étude in- 
dividuella de I'Atudiant qui paraft avoir la "vedette" et qui, d'ailleurs, est à ['origine du nom 
choisi pour désigner ta formule. 
Plusieurs adaptations de cette formule ont été réalisées par divers praticiens et sont appli- 
quées 3 l'enseignement d'un certain éventail de disciplines. Leur caract6rist ique commune est 
l'utilisation d'enregistrements sonores pour guider te cheminement de l'étudiant. 
Vers la fin des années 60, POSTLETHWAIT et quelques-uns de ses collègues ont notable- 
ment transforme leur méthode d'enseignement: ils ont remplacé I'aud ia-tutorat par un sys- 
téme de "mini-cours", lequel possède les principales caractéristiques de la formule typique 
appelée "enseignement moduiaire". Dans te présent exposé, nous décrirons I'audio-tutorat 
tel que présenté par son initiateur, POSTLETHWAIT, et nous donnerons, en guise de con- 
clusion, les grandes lignes de la methode des mini-cours appliquée par ce m&me auteur et cer- 
tains de ses collégu~. 
Au debut de chaque semaine, les Gtudiants reçoivent une liste des objectifs A atteindre au 
cours de la semaine; i ls  sont énoncés en termes de comportement, c'est-&dire qu'ils décri- 
vent concrétement ce que l'étudiant devra gtre capable de faire pour demontrer qu'il a at- 
teint les objectifs vis.4~. Les activiths d'une semaine commencent en gbnkral par l'étude indi- 
viduelle pour laquelle I'btudiant a le loisir de progresser A son propre ry thrne; elles se termi- 
nent par une rencontre en grand groupe et une rencontre en petit groupe pour lesquelles I'é- 
tudisnt eçt censé &Ire A jour d>ns son travail; par conséquent, I'individualisatian du rythme 
ne s'applique qu'a l'intérieur d'une pbriode approximativement égale B une semaine. Reve- 
nons maintenant sur te contenu et le déroulement de chacun da ces trois modes d'apprentis- 
sage. 
1) L'étude individuelle 
Elle se deroule dans un centre d'apprentissage ("learning cenm'') réservé au groupe d'&tu- 
diants qui utilisent le m&me matériet pédagogique (c'est-A-dire, en général, qui sont inscrits , 
au meme numdro de cours). Ce centre est Bqujpé de cubicules conçus pour l'étude indivi- 
duelle et munis: 
.d'une part, de certains appareils qui y restent en permanence (magnétophone, projecteur 
pour visionnement de films 8 mm ou de films en boucle, etc.); 
.d'autre part, de certaines piéces de mateciel pédagogique pertinentes au programme de la se- 
maine en murs (notamment, l'enregistrement sonore correspondant) et qui, par cons& 
.quent, varient d'une semaine à l'autre. 
l i  y a également une table centrale sur laquelle se trouve le materiel encombrant ou coûteux. 
En outre, I'étudiant a gén4ralement: A sa disposition un livre de r4férence etlou un guide de 
travail rédigé par le professeur. 
Les heures d'ouverture de ce centre sont suffisamment &tendues pour que tes étudiants puis- 
sent choisir un moment qui leur convient pour s'y rendre (plusieurs praticiens font cepen- 
dant remarquer qu'il y a souvent "encombrement" pendant certaines périodes, notamment 
vers la fin de la semaine, à un point tel que la situation devient quelquefois cruciale). De 
plus, il y a toujours un professeur disponible pendant les heures d'ouverture pour venir en 
aide aux 6tudiants qui en expriment le beçoin. 
t e  contenu de l'enregistrement sonore, que I'étudiant reçoit rl I'aide d'écouteurs, ne se pré- 
sente pas du tout sous la forme d'un expos4; i l  s'agit plutôt d'une succession de directives ou 
d'indications, énoncées A intervalles de temps adéquats, pour guider l'étudiant dans une série 
d'activités d'apprentissage variées et, en gbnéral, assez courtes: par exemple, on demande 4 
I'étudiant de lire un passage de texte dans son livre de référence, d'effectuer une expérience, 
d'en interprbter les résultats à I'aide des indications données dans son guide de travail, de 
faire certaines observatians à I'aide du matériel se trouvant sur la table centrale, de visionner 
un passage de f itm, d'effectuer un exercice d'application, etc. Ces diverses activités sont cen- 
sées 6tre coordonnkes de manière A former un ensemble cohérent et c'et  ainsi que l'on peut 
qualifier la conception de  ce^ enregistrements de programmation auditive. 
L'étudiant: peut revenir sur certaines parties de l'enregistrement et effectuer les activités cor- 
respondantes autant de fois que cela lui apparaît nbcesçaire pour atteindre les objectifs pré&- 
tablis. 
2) Les rencontres en grand groupe 
Elles sont réservées aux activités pour lesquelles le groupe convient mieux: projection de 
films de longue durée, examens importants, confdrencier invité, etc. De temps A autre, le 
professeur donne au cours de ces rencontres un exposé magistral traditionnel (consacré, par 
exemple, 8 la synthése d'une partie du programme). 
3) Les rencontres en petit groupe 
Le profmeur rencontre un groupe de 8 étudiants pendant environ 45 minutes. L'auteur de 
la formule sou1 igne que ces rencontres peuvent etre utilisées 3 diverses fins, selon les besoins 
du cours concerné. Dans la dmcription qu'il donne (s'appliquant, rappelons-le, h un cours de 
botanique), ces rencontres sont presque exclusivement consacrées A t'bvaluation du travail de 
la semaine et i l  les appeile "Integrated Quiz Session" ou IQS. 
La premiere demi-heure est consacrée A un questionnaire oral et le dernier quart d'heure A un 
questionnaire écrit, Les 8 étudiants et le  professeur sont reunis autour d'une table sur laquel- 
le sont disposées les différentes piéces de matériel pédagogique util içées pendant la semaine. 
A tour de rale, et au hasard, les étudiants sont interrogés oralement sur l'un des objectifs de 
la semaine: i ls sont censés faire un bref exposé afin de démontrer qu'ils maltrisent cet objec- 
tif. t e  professeur &value I'exposb de chaque étudiant et l'informe immédiatement de sa note; 
les autres 4tudiants peuvent, s'ils te désirent, faire des cornmenlaira: si, par exemple, ils 
mentionnent des informations supplbmentaires concernant l'objectif traité, cela peut, éven- 
tuel lement, faire augmenter leur propre note. 
Sur le plan d~ aménagements physiques, les trois principales exigences sont le centre d'ap 
prentissage, la sa1 le pour les rencontrk en grand groupe, la salle pour les rencontres en petit 
groupe. En autre, une salle contiguë au centre d'apprentissage est prévue pour les utilisa- 
tions suivantes; 
.rangement du materiel pédagogique, 
.préparation du materiel pour la semaine suivante, 
.réalisation de certaines expériences de longue durbe par les étudiants, 
.pauses-café au cours dquelles étudiants et professeurs ont l'occasion de se rencontrer. 
Le @me des "mini-cours" 
Aprés avoir mis en pratique la formule de I'audia-tutarat pendant quelques années, POS- 
TLETHWAIT et certains de ses collégues décidérent de subdiviser le contenu de leurs cours 
en unités autonomes qu'ils appelbrent "mini-cours" (1 ). Les activitk d'apprentissage propre 
ment dites étaient très semblables A celles qui étaient organish dans le cadre de I'audio-tu- 
torat: &de individuelle au centre d'apprentissage, rencontreç hebdomadaires en grand grou- 
pe et rencontres hebdomadaires en petit groupe pour I'evaluation. Les enregistrements sonc- 
res qui caractérisent t'audio-tu torat peuvent tout aussi bien &tre utilisés pour les mini-cours 
ou modules, mais i ls ne constituent qu'un type particulier de matériel pédagogique qui peut 
Btre employ4 dans le cadre de l'enseignement modulaire; de meme, la combinaison étude in- 
dividuelle, rencontres en grand groupe, rencontres en petit groupe, n'est qu'un type particu- 
lier de stratégie. 
La subdivision du contenu en unités autonomes est l'une des différences important= entre 
la systéme des mini-cows et  celui de I'audio-tutcrat; la seconde différence importante se 
situe au niveau de la politique dl&atuation. Dans le cadre des mini-cours, l'évaluation est 
fondée sur des critéreç pré-établis définissant 3 quel marnent la maitrise d~ objectifs est at- 
(1) Le terme "mini-cours" peut &tre consider4 comme synonyme de "module". 
teinte. Si l16tudiant demontre qu'il a atteint cette maltrise, il obtient la mention "C", 
c'est-ddire ' ~ p l é t ~ " ;  dans le  cas contraire, il obtient la mention 'I", c'est-A-dire "incom- 
plet*'. L'étudiant qui reçoit une mention "1" a la poçsibilitd de recommencer le mini-cours 
correspondant un certain nombre de fois (théoriquement, autant de fois que cela est néces- 
saire) afin de parvenir A la mention '%Y 
Sur le plan de Iforganisation pratique, les auteurs ont adopté un mode de fonctionnement 
très semblable à celui de I'audio-tutorat. Chaque semaine, les étudiants sont informés des 
mini-cours qu'ils sont cens& compléter et pour lesquels le matériel pédagogique est disponi- 
ble au centre d'apprentissage. En outre, l'horaire des rencontres hebdomadaires en petit 
groupe est planifie et chaque &tudiant est informé de l'heure et de l'endroit oh i l  devra se 
présenter pour l'évaluation relative aux mini-cours prévus pour la semaine. On suggére forte- 
ment aux étudiants de se conformer B cet horaire; cependant, le matériel pédagogique est en- 
core disponible pendant la semaine suivante pour permettre aux plus lents de compléter les 
activités. L'étudiant qui reçoit la mention "1" lors du test oral en petit groupe pourra repas- 
ser plus tard, individuellement, un test oral portant sur le  m&me contenu, apr&s avoir recom- 
mence les activités du mini-cours concerné. Le test écrit, pour lequel il faut obtenir environ 
85 3 90%, peut @Ire passé imm4diatement aprhs le test oral, ou encore deux semaines plus 
tard. Il y a donc un peu plus de flexibilité, sur le plan du rythme, que dans le cadre de l'au- 
dio-tutorat. 
Pour enregistrer au fur et 3 mesure les résultats individuels de chaque étudiant, il s'est av4ré 
nécessaire de retenir les services d'une secrétaire à temps plein. 
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CA1 ("COMPUTER ASSISTED INSTRUCTION") 
voir Ordinateur (Utilisation 3 des fins pedagogiques) 
Le '*entre d'apprentissage" (en anglais, 'learning tenter'') est une aire d'étude et de travail 
oU des étudiants peuvent venir effectuer des activités d'apprentissage au moment qui leur 
convient. Aiors qu'un centre de ressources didactiques (CRD) vise ordinairement l'ensemble 
des étudiants d'une institution scolaire, un centre d'apprentissage est mis sur pied 3 I'inten- 
tian d'un groupe dbterminb, plus ou moins restreint, d18tudiants de cette institution. Ce 
groupe est défini en fonction de certains critéres d'hornogGnéit6 dont le plus fréquent est 
t'inscription un cours ou 3 une séquence de cours donnés. 
La mise sur pied de centres d'apprentissage peut @tre considérée comme une conséquence de 
deux phénoménes interrelies et relativement nouveaux: 
.le développement des formules d'enseignement individualisé, 
.le développement du travail d'équipe chez les professeurs ("team teaching"). 
Les formules d'enseignement individualisb tendent A faire d isparal tre les rencontres formei- 
les en classe mais exigent, en contrepartie, un matériel pedagogique abondant et trés diversi- 
f ié et une dispanibilite quasi constante du professeur. C'est pourquoi, les adeptes de I'ensei- 
gnemeiit individualisé et du "team reaching" demandent que l'on mette à l a  disposition des 
étudiants inscrits B un meme cours un centre d'apprentissage où ils pourraient venir effec. 
tuer les activités au marnent qui leur convient et oh le groupe de professeurs qui enseignent 
ce cours pourrait assurer une disponibilité permanente. En outre, le centre d'apprentissage 
et censé contenir I'ensemble des ressourceç didactiques pertinents au cours concerne et 
être muni, le cas 6chéant, de ['équipement néceç~itb par les act iv i th et les reçsources: aires de 
discussion en équipe, cabines d'dtude individuelle, appareils audiovisuels, instruments de la- 
boratoire, plantes, produits chimiques, petits animaux, etc. C'est aussi le lieu tout désigné 
pour la transmission des messages divers qui intéressent le groupe d'btudiants (ex: dates des 
activités de groupes). I t est clair qu'un tel centre d'apprentissage favorise beaucoup les con- 
tacts entre étudiants ayant des intérets communs et permet ainsi de combler une lacune im- 
portante de l'enseignement individualisé, à savoir, l'isolement de l'étudiant. 
Notons enfin que, pour désigner le local mis à la disposition d'un groupe d'étudiants inscrits 
à un meme cours, certains pédagogues ont utilise l'expression "drop-ln cefiter''. En gGngral, 
le rBle de ce dernier est moins de contenir les documents nécessaires aux activites d'appren- 
tissage que de favoriser les échanges entre étudiants et entre étudiants et professeurs. 
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Sommairement, on peut dire qu'4 l'heure actuelle le centre de ressources didactiques joue le 
m&me raie que la bibliothhue des institutions scolaires d'il y a quelques annbes. Alors que 
ta bibliothèque &tait exclusivement équipée de documents imprimés, le CRD réunit, en plus, 
les diverses ressources faisant appel aux techniques audiovisuel les: films, diapositives, dis- 
ques, bandes sonores, enregistrements magnétoscopiques, micro-fiches, etc. Le CR D offre 
également aux usagers les intermédiaires - personnel spécialisé et équipement tech nologique 
- indispensables pour utiliser efficacement ces diverses ressources. Ainsi, le personnel du 
centre de ressourca est compose de special istes en documentation (bibliothécaires, docu- 
mentalistes, etc.), pour aider h s'y retrouver dans la masse innombrable de documents, e t  de 
techniciens chargés du fonctionnement des appareils audiovisuels necessaires à la consulta- 
tion des documents autres que les imprim6s. En outre, pour qu'il soit possible de consulter 
et travailler sur place, le CRD peut Gtre 4quipé de cabines d'étude individuelle, salles de vi- 
sionnement, salles de travail pour petits groupes, etc. 
Plusieurs pédagogues souhaitent que les centres de ressources didactiques deviennent des 
centres intégrk de ressources didactiques (CiRD). Le ClRD ne serait plus seulement l'en- 
droit oh les Btudiants viennent "consulter" des documents mais celui où i l s  viennent "ap 
prendre" (effectuer les activitks d'apprentissage). Une bonne partie des rencontres qui se dé- 
roulent actuellement dans les locaux de classe serait remplacke par du travail effectué A l'in- 
térieur meme du CI RD. Cela suppose que le professeur se donne, entre autres, le rale de do- 
cumentaliste ou bibliothécaire A l'égard du groupe d'étudiants qui lui est confié. C'est A un 
tel mode d'enseignement - qui n'est à peu prbs pas realisé dans !es faits, pour l'instant - que 
l'on fait r4férence larsqu'on parle de "collégebibliothèque". 
Sur l e  plan de l'organisation administrative du CRD, on note deux tendances: l'une paur le  
maintien de la centralisation, l'autre vers la décentralisation. En géneral, le person'nel affect6 
au fonctionnement des CRI3 souhaite que toutes les reçsourca soient regroupées dans le 
mdrne lieu physique et qu'etudiants et professeurs des diverses disciplines se rendent sur pla- 
ce paur consulter la documentation. Les professeurs, au contraire, souhaiteraient trés sou- 
vent que chaque département obtienne son propre centre de ressources spécialisé, ainsi que 
les services de personnes chargées d'en assurer le fonctionnement. Cela suppose &idemment 
une d6centralisation du CRD en fonction des disciplines. 
Notons enfin que certains auteurs emploient l'expression 'centre de documentation" pour 
dkigner le CRD. Dans les textes anglais, on trouve diverses expressions qui pourraient se tra- 
duire par centre de ressources didactiques: "tearning center", ''Iearning m u r c e  center", 
"/earning ma ter;als cen ter'; "educa tional media cen ter; 'educa tional resource cen ter', '%- 
ducational services ~enter", 'bducational ma terials ~enter'', etc. Les nuances q u i existent 
entre ces diverses expreçsians ne sont pas clairement définies. Toutefois, "Iearning center" 
, met l'accent sur le mot "Iearning"(apprentissage) tandis que "learningresourcecenter" met 
I'accent sur le  mot "resource" (ressource). (voir aussi "centre d'apprentissage'). 
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COLLEGE-BIBLIOTHEQUE 
voir Centre de ressources didactiques 
(Manipulation des conditions du renforcement) 
II s'agit d'un mode d'organisation des activités d'apprentissage faisant appel, de façon systé- 
matique et  planifiée, a divers moyens incitatifs (ou dissuasifs) susceptibles d'orienter le com- 
portement de I'dtudiant en fonction des objectifs vis& Par exemple, si la présence A certains 
exposes permet aux étudiants d'obtenir des points suppl4mentaires, on peut s'atten- 
dre 3 un taux d'assistance Blwé A ces exposés. t e s  points constituent une sanction ayant 
pour effet d'augmenter la probabilité pour que se produise le comportement attendu; selon 
IB termes des psycholoques, nous dirons qu'ils donnent lieu A un ienforcementpar sanction. 
Ce dernier peut d'ailleurs résulter aussi bien d'une récompense que d'une punition: la récom- 
pense est une sanction positive (moyen incitatif augmentant la probabilité pour que se pro- 
duise te comportement voulu) tandis que la punition est une sanction négative (moyen dis- 
suasif diminuant la probabilité pour que se produise le comportement non voulu). La straté- 
gie du contingency management s'appuie sur une donnée importante de la psychologie, B ça- 
voir que le comportement ~t fonction de ses cons4quences. four changer le comportement 
dans le sens désiré, il s'agit donc d'aménager adéquatement ses conséquences. C'est d'ailleurs 
sur ce merne principe de base que se fonde l'enseignement programmé (théorie de Skinner). 
Pour appliquer ce type de stratégie, il faut d'abord définir le comportement attendu et choi- 
sir ensuite le moyen incitatif qui convient Les moyens incitatifs, on le conçoit, varient dans 
une large mesure avec le degré de maturité des étudiants auxquels i ls s'adressent et aussi avec 
leurs préfërences personnelles. Toutefois, il y a, semble-t-il, une constante: il faut que la rela- 
tion entre le comportement et sa conskquence (renforcement) soit trés clairement perçue 
par If4tudiant, ce qui exige qu'il y ait entre les deux un délai suffisamment court. Ainsi, aux 
niveaux collegial et universitaire, notamment, plusieurs praticiens ont constaté que la note 
finale constitue un moyen incitatif très  efficace. Pour mettre en hidence la relation entre 
cette note et le travail accompli par l'étudiant, les promoteurs du contingency management 
recommandent que les exigences d'un cours donné soient subdivisées en un grand nombre de 
petites unités et qu'A chaque unit4 soit affectée une certaine fraction de la note finale. En 
complétant correctement une unité, un étudiant acquiert (et accumule) les points correspon- 
dants. II va sans dire que l'attribution de notes pour un travail scolaire ne date pas d'aujour- 
d'hui; mais, dans bien' des cas, il n'est pas clair, aux yeux de l'étudiant, que telle ou telle ac- 
tivite d'apprentissage lui e t vraiment utile pour obtenir une meilleure note. Ce qui fait I'ori- 
ginalité du contingency m f; nagement, c'est sans doure la mise en évidence du lien reel entre 
la note finale {renforcement) et chaque fraction du travail exigé. 
En pratique, les principes du conringency management sont appliqués dans une optique d'in- 
dividualisation de t'enseignement. Habituellement, pour qu'une unité de travail soit considé- 
rée comme complétée (ou réussie), on exige, pour n'importe quel Btudiant, un degré de mal- 
trise préétabli (par exemple 900/0 à l'examen portant sur cette unite); par contre, le nombre 
d'unit& cbmplét&s (donc la note finate) varie d'un étudiant A l'autre, en fonction des ob- 
jectifs et0intér&ts de chacun. Le rythme d'apprentissage, également, peut varier et l'on peut 
aussi, selon les ressources disponibles, proposer aux ktudiants un éventail d'activitks d'ap- 
prentissage parmi lesquelles il est possible de choisir. II est clair que la stratégie du contin- 
gency management s'adapte particul iérement bien lorsque le contenu est présen té sous for- 
me de modules. Notons enfin que la ''méthode Keller" de m&me que la formule dite "ensei- 
gnement par contrats" sont des exemples d'application des principes du con ti ngency mana- 
gement, 
ENSEIGNEMENT ASSISTE PAR ORDINATEUR 
voir Ordinateur (Utit isation B des fins pédagogiques) 
GOLDSCHMID, Barbara, GOLDSCHMID, Marcel L. (1972). Individualizing instruction in 
TOSTI, Donald T., LOEHR, John G. (1971). Antecedents of contingency management. E- 
ducational technology, 1 l ,  (no 41, 1 1 -1 4. 
L'enseignement par "contrats" est une formule d'enseignement ind ividua t isb qui, comme son 
nom l'indique, suppose la signature d'un contrat (ou entente, ou convention) entre i'étu- 
dian t et le professeur. Par ce contrat, l'étudiant s'engage à satisfaire certaines exigences péda 
gogiques préétablies et le professeur s'engage, en retour, accorder une note finale égale 
ment préétablie. Un conrrat peut s'appliquer A une unité de contenu, 3 une activi te pédago- 
gique précise, A un cours complet ou mBme 3 un ensemble de cours. Le texte du contrat 
comporte une liste d'activités pédagogiques, chacune d'elles 6tant affectée d'une certaine 
"valeur" en termes de points. I I est assez fr4quen t que, parmi ces activités, certaines soient 
obligatoires et d'autres facultatives. Dans ce cas, les activitbs obligatoires complétées avec 
succés permettent à l'étudiant d'acquérir la note minimum pour rkussir (60%' par exemple) 
et les activités facuttatives, subordonnkes ti la réussite des activitbs obligatoires, lui permet- 
tent d'augmenter sa note jusqu'g 1 00olo. Le contrat prbcise également le degré de mait rise 
exigé pour chaque activité, la date limite laquelle les diverses activitéç sont censées être 
comptét&es,, éventuellement l'ordre dans lequel elles doivent &tre effectuees, les conditions 
de renégociation de certaines clauses (ex: dates limites), les pénalités encourues lorsque le  
programme prévu au dbpart n'est pas complkté avec succés et autres dktails pertinents. A 
partir de ces divers renseignements, et compte tenu de ses objectifs et intérdts personnels, 
chaque étudiant peut choisir la note finale qu'il vise et établir son programme d'activitéç en 
conséquence. Ordinairement, la note finale choisie et les activités sélectionnées sont inscrites 
dans le contrat de chaque étudiant dès le départ. 
En gknéral, le contrat est associe B l'utilisation de matériel pbdagogique, plus ou moins auto- 
suffisant, dont la conception est voisine de celle du module: 
.présentation du suiet ou théme concerné: 
.liste des objectifs visés; 
.traduction de ces objectifs en cri thes de performance qui serviront à évaluer si le  degr6 de 
maîtrise attendu est effectivement atteint par l'étudiant; 
.description des activitbs d'apprentissage (exposks, séminaires, a tel iers, expériences de labo- 
ratoire, travaux de recherche, lecture de textes, visites, utilisation de materiel programmé, 
etc.) et des modes d'kvaluation qui leur correspondent (questionnaires, rédaction de textes, 
obtention de résultats expbrimentaux, compte rendu en pr&sence d'un groupe, etc.); 
.documents nécessaires à l'accomplissement de certaines activitbs (textes imprimks, enregis- 
trements, etc.). 
L'évaluation, .&galement, est analogue à celle prbvue par l'enseignement modulaire. La perfor- 
mance de I'ét ud iant est évaluée par rapport aux critéres pr-blis I"criterion-referencing'y 
inscrits dans le contrat et jouant le rôle de "standards absolus". Rappelons que ce mode d'é- 
valuation est à l'opposé de celui qui consiste 3 comparer entre elles les performances des 
étudiants d'un groupe dans le but d'établir une certaine distribution de notes ("norm-refe- 
rencing'). En outre, pour qu'une activité soit considérbe comme rdussie ou complétée, il 
faut que I'btudiant atteigne le degré de maltrise défini par IB critéres préétablis (ex: obten- 
tion d'au moins 900/0 au contrale relatif A une act'ivité). S'il n'y parvient pas, il lui faudra 
combler ses lacunes et se soumettre 5 une nouvel le gvaluation. Ces reprises sont censées pou- 
voir se rdphter, sans pénalisation, jusqu'd ce que I'htudiant ait atteint le degr6 de mattrise es- 
comptb. En pratique, cependant, le nombre de reprises possibles pour une activité donde 
est souvent restreint 3 une ou deux. 
Comme pour l'enseignement modulaire, le degré d'individualisation que permet de réaliser 
l'enseignement par contrats varie dans une très large mesure avec la conception et l'organisa- 
tion des activitks d'apprentissage et avec le degr4 de raffinement du matériel pédagogique 
arnplayk. Ainsi, il est possible d'individualiser: 
,le rythme de progression; 
.le niveau de difficulté (choix d'activités optionnelles); 
.la nature des activités et des modes d'evaluation (formules pédagogiques, media, objectifs, su- 
jets trait&); 
.l'importance de l'aide individuel le fournie par le professeur, selon les besoins; 
.le degr4 d'autonomie lais6 B l'ktudiant en ce qui concerne le choix des activités (ex: choix 
en fonction des intér6ts ou en fonction des lacunes de l'étudiant), du rythme, du niveau de 
difficulté, de la note finale, etc. 
Tout compte fait, on constate que l'enseignement par contrats peut &tre consider6 comme 
une variante de I'enseignement modulaire; ses conditions d'efficacitk, ses avantages et ses t i -  
mit= sont donc sensiblement les mgmes. Le contrat formel, qui fait l'originalité de cette for- 
mule, constitue un moyen incitatif; il vise 8 accentuer le sens des responsabilités de l'&tu- 
diant A I'Bgard de son propre apprentissage et à le persuader davantage que ses r4sultats sco- 
laires sont directement liés A ta somme de travail qu'il fournit. Par ailleurs, plusieurs éduca- 
teurs dbplorent le cbté "mercantile8'du contrat et considhrent qu'il peut, tout au plus, cons- 
tituer une motivation externe. 
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EXEMPLE DE CONTRAT 
Sujet: 
Clauses: 
1 La note choisie et le activités facul tat iv~ sélectionnées ne peuvent pas &tre reconsidé- 
rées aprés la mi-session. 
2) Pour obtenir la note de 600/0 il faut compléter avec succés toutes les activités obligatoi- 
res. 
3) Un contrale de connaissances est prévu pour chaque chapitre e t  série correspondante 
d'exercices d'appliation obligatoira: ii comportera deux questions relatives h la théo- 
rie et deux questions relatives aux exercices d'application. Avant la date limite, 
les dates et heures de contrbles sont fixées par rendez-vous. 
Date limite du 1 e contrôle obligatoire: 
Date limite du 2e contrale obligatoire: 
Date limite du 3e contrble obligatoire: 
4) Les 6 taboratoires obligatoires devront &tre effectués au cours des 10 prerniéres sernai- 
nes de la sesion. Pour chaque laboratoire, l'étudiant prend rendez-vous avec le respon- 
ble du laboratoire. Les laboratoires sont évalués sur la base des résultats remis par t'étu- 
diant en sortant du laboratoire. 
5) Un contrble ou un laboratoire est considbré comme réussi lorsqu'il merite la note de 
85%. Si la  note est inferieure A 85910, l e  contrble ou le  laboratoire doit gtre repris 
(date fixée par rendez-vous). La premiére reprise n'entraîne aucune pénalisation. 
6) Chaque fois qu'une deuxiéme reprise est nécessaire pour un contrble obligatoire, le 
nombre de points que l'étudiant peut accumuler grace aux activités facultatives (40, au 
total) diminue de 10. Chaque fois qu'une deuxieme reprise est nécessaire pour un laba- 
ratoire, le nombre de points que l'étudiant peut acquérir grace aux activités facultati- 
ves diminue de 5. 
Etc. 
Voir liste des activites sur la page suivante. 
Liste des activités 
Théorie Exercices Laboratoires 
d'applications 
obligatoire obligatoire obligataire 
Chapitre 1 X no 1-1 B 1-5 X Labo no 7 X 
Chapitre 2 X no 2-1 3 2-7 X 2 X 
Chapitre 3 X no 3-1 A 3-6 X 3 X 
4 X 
5 X 
6 X 
optionnel optionnel optionnel 
Lecture 1 no 1-6 Labo n o 7  ' X 
1 O'points 5 points 5 points 
Lecture 2 no 2-8 4 2-10 Labo no 8 X 
10 points 10 points 5 points 
----- 
Lecture 3 no 3-7 $I 3- 1 2 _Labo no 9 X 
10 points 15 points 5 points 
Note choisie 
Nom de l'étudiant 
ENSEIGNEMENT PAR EQUIPE 
voi r "Team teaching " - 
ENSEIGNEMENT PERSONNALtSE 
voir PSI ("Persooalized System of Instruction") 
Une étude de cas consiste A faire analyser par un groupe une situation-problhme concréte, 
prhentke avec ses details réels. A partir de l'analyse collective du cas, i l  s'agit d'abord de 
provoquer une prise de conscience exacte de la situation, de parvenir ensuite en degager les 
lois, id& au concepts généraux qui s'appliqueraient Bgalement A d'autres cas analogues et 
d'aboutir enfin, s'il y a lieu, & la (aux) soIutionIsl du probléme. 
La formule d'enseignement di te ''méthode des cas" suppose une longue succession d'études 
de cas; elle a été introduite aux E.U. (Business School de Harvard) vers 1914, sous le nom de 
"Case System", dans les programmes de Droit et de Lbgislation, Cette méthode fut ensuite 
perfectionnée, notamment par Lewin et Morbno, A I'occasion de recherches relatives 4 la dy- 
namique des groupes. 
Selon Mucchielli (p. 751, l'étude de cas ~t "spécialement indiquée pour la formation au dia- 
gnostic et A la décision dans le domaine des problémes humains". En effet, les situations hu- 
maines sont avant tout complexes et une intervention judicieuse, en vue de résoudre un 
probléme, suppose que l'on ai t  posb, au préAlable, un diagnostic tenant compte de toutes les 
composantes de la situation. Pour cela, les solutions-type ou les connaissances universitaires 
sont inutiles si elles ne sont opérationnalisées et ajust6es en fonction de la situation concré- 
te. L'enseignement par la méthode des cas vise précisément A permettre I'appl ication de con- 
naissanca théoriques ou abstraites - acquises au préalable ou B l'occasion de l'étude de cas 
elle-m&me - B la résolution de problémes concrets. De ce fait, cette méthode es? censée pro- 
curer aux participants un certain "6quivalent" d'expérience professionnelle. (On trouvera & 
l a  fin de cette section un exemple de "cas" proposé par Mucchielli (p. 10-1 1 1. 
Voici maintenant, en rbsumé, les quatre principales conditions d'efficacitb de la méthode des 
cas retenues aar Mucchielli: 
cri t res u '"bon cas" I p. 1 8-32} 
Seion les sp6cialistes, il est impbratif que les cas utilisés possédent les caractéristiques suivan- 
tes: 
.situation concréte authentique puisée dans la réalité (l'invention de détails supplémentaires 
pour compliquer la situation, ou l'enjoliver, ou la rendre plus typique, etc. est A proscrire); 
.situation-probléme appelant de facon urgente un diagnostic etlou une décision; 
.situation exigeant pour Btre traitGe une information et une formation dans le domaine des 
préoccupations professionnelles des participants; 
.situation "totale*', c'est-&-dire accompagnke de toutes les données de fait disponibles et per- 
tinentes; on peut fournir au complet ces données aux participants ou leur demander d'en 
rechercher une partie, mais il ne faut pas qu'ils aient à les "supposer" ou les "imaginer': 
2) Le facteur temps (p. 32-35) 
Mucchieili cite plusieurs auteurs selon lesquels il faut 12 à 1 5 séances de 2 A 3 heures chacu- 
(11 Les informations cantenues dans cette prhsentation ont été puisges dans l'ouvrage de Mucchielli cité en 
réfbrence 6 la fin du texte. 
ne, B un vthme hebdomadaire, pour que le b6nefice de ta méthode des cas devienne appa- 
rent; lui-m&me estime par ait leurs qu'il faut compter environ le double de temps et de séan- 
ces pour que la méthode ait une valeur effective de "formation expérientielle': II précise 6 
gaiement qu'en fin de programme les débats peuvent exiger des périodes de temps de l'ordre 
de 4 h 5 heures consécutives; il souligne enfin que, comme toutes I w  méthodes actives, la va- 
leur formatrice de la méthode des cas est faible au début mais s'éléve au bout de 12 A 16 
séances et augmente ensuite trés rapidement. 
3) Le groupe (p. 33-34) 
La méthode des cas exige le travail en groupe, ce dernier Btant une condition de I'effimcité 
de !a formation. En effet, selon Mucchielli, l'analyse solitaire d'un cas est parfaitement inuti- 
le et inefficace car l'effort de compréhension et de diagnostic d'une situation humaine est 
toujours bloqué par les préjugés de celui qui y refléchit; ce dernier est incapable de penser de 
maniére objective et ajustée A propos d'un probléme humain, à moins qu'il ait appris quelles 
sont se propres attitudes et qu'il parvienne A les dépasser. Or, c'est prbcisement le groupe 
qui intervient comme agent révklateur de la subjectivité et comme agent de pression au chan- 
gemen t. 
En outre, toujours selon te meme auteur, 11exp6rience prouve que 11h4térogén4ité du groupe 
st A souhaiter; un groupe homogéne serait, de man iére un peu semblable il un seul individu, 
prisonnier de stbrhoty pa nuisant 3 son objectivite. 
4) La technique d'animation de ta discussion (p. 38-46) 
L'animateur doit se montrer d'une neutralite in thra le  quand au fond des discussions fion- 
directivité sur le fond"): il ne doit émettre ni suggestion, ni évaluation, ni avis personnels 
quand au contenu des échanges, il doit accueillir intégralement toutes les opinions et refor- 
muler systématiquement toutes les opinions émises par les participants. Par contre, i t  doit di- 
riger la discussion I"directivit6 sur la forme''): distribuer ta parole, s'assurer de l'égalité de la 
participation des membres, élucider les réactions collectives, faire des synthèses partielles e t  
une synthhse finale, etc. 
Les principales phases du déroulement de l'étude d'un cas sont habituellement les~sriivantes: 
.phase préliminaire: prise de connaissance du cas (lecture d'un texte, visionnement d'un 
film, etc.) qui peut s'effectuer avant la rencontre; 
.phase 1 : '"explosion" des opinions de chacun des participants; cette phase devrait permettre 
de r6vbler A chacun sa subjectivité et l'existence d'opinions autres que la sienne; 
.phase 2: retour aux faits et l'information disponible pour sortir de "l'impasse" engendrtie 
par la manifestation d'opinions divergentes; au cours de cette phase d'analyse du cas, il doit 
y avoir un effort d'objectivité du groupe et la preuve de sa réussite est l'accord du groupe 
sur les significations des faits, ce qui conduit à un diagnostic rkellement élaboré en com- 
mun; 
.phase 3: conceptual isation et recherche des constatations, issues de l'étude du cas, mais de 
portde suffisamment large pour mériter d'&tre considérées comme des 'Wncipes pratiques à 
retenir" utiles 4 la comprkhension et à la rtlsolution de situations du meme genre. Là enco- 
re, l'accord du groupe es? le seul garant de la validité des formuls proposées; de plus, l'ani- 
mateur peut expressément demander que soient formulh ces '@rincipes" mais il ne doit en 
aucun cas les formuler 4 la place du groupe. 
1 1  existe évidemment des variantes quant aux techniques de conduite des discussions; el la 
sont fonction de facteurs comme la tail le du groupe, les objectifs particuliers, la nature du 
cas, etc, 
Notons enfin que l'on a quelquefois recours 3 la simulation ou au jeu de rôle, avant ou après 
l'étude de cas proprement dite. Ainsi, on peut demander à l'ensemble des membres du grou- 
pe, au à une partie d'entre eux, de participer A une simulation et de procéder ensuite B l'étu- 
de du cas que constituent les événements survenus au cours de la simulation. Quant au jeu 
de rble, it peut Qtre utilisé, soit de la meme maniére que la simulation, pour crber le cas à a- 
nalyser, soit aprb l'étude de cas pour passer de la décision ''parlée" A la  décision "agie". Ce 
dernier mode d'utilisation permet de dbrnantrer qu'il est souvent beaucoup plus facile de 
"dire" que I'on prendrait telle decision que de la "prendre" effectivement. A ce propos, Mo- 
rkno estime que les vraies attitudes personnel les peuvent rester indiscernables lorçqu'on par- 
le, au cours de l'étude de cas, mais pendant le jeu de rPiles, l'observation du comportement 
effectif ne trompe jamais. Ainsi, ce serait lorsqu'on parle que I'on peut jouer la comédie e t -  
lorsqu'on joue que I'on se rkvble tel que I'on est (Mucchielli, p. 56-65). 
Exemple de "cas": 
Une requête de derniBre minute. 
Nous sommes un jeudi matin vers 9h30. La F&te de la Toussaint a lieu, cette année-18, le sur- 
lendemain samedi. La scéne se passe dans te service des Prkrnaturés, dans un hapi ta1 de pro- 
vince, et dans le Bureau du Médecin-Chef, qui est une femme, le Docteur Jeanne Baque. 
Une infirrniére, Mlle Spaire, l'appelle au téléphone, 
M 1 le  Spai re: ''Madame, je viens de voir Mlle Ordoue t et de vous I'envo yer. C'est moi qui rem- 
place aujourd'hui Mlle Tailler donr c'est le jour de repos." 
Le Docteur J. Baq ue: "Que se passe-t-il? " 
Ml le S paire: 'Ye viens de voir Mlle Ordouet. Elle est en congé demain et de service aujour- 
d'hui à partir de 7Oh. Mais elle vient demander la permission de partir dès aujourd'hui et in- 
siste pour avolr en plus samedi et dimanche". 
Le Docteur Baq ue: "Attendez. Elle a droit à ces jours? " 
Ml le Spaire: "Oui, nous lui devons trois jours de congé actuellement, du fait des diffdrents 
jours de garde supplémentaires qu'elle a eus. Mais je viens de lui dire qu'il est trop tard main- 
tenant pour demander à &tre absente aujourd'hui, samedi et dimanche, parce que le tour de 
service est fait et que nous ne pouvons plus le changer. Je lui ai demandé pourquoi elle récla- 
mait tout d'un coup ses trois jours sans avoir prévenu." 
Dr, Baq ue: "Et alors7 Elle a quelqu'un de malade dans sa famille? " 
M l le Spa i re: "Nom E//e m 'a simplement dit qu'elle n 'avait pas étts chez elle depuis juin, qu 'il 
lui faut une journ4e de voyage pour aller et une autre pour revenir. Je lui ai dit que s'il n'y 
ahir rien d'urgent, on pourrait s'arranger pour /a libérer trois jours la semaine prochaine, 
mais,. .. " 
Dr. Baq ue: "La voici qui arrive. Je vars lui parier et je vous rappellerai'' ( El le raccroche) ( A 
Ml le O rdouet ) : "Mademoiselle, que se passe-t-il? " 
Mlle Qrdouet (avec précipitation et nervositb) : "Madame, je sui$: libre demain et je suis de 
service samedi et  dimanche. ~Wais on me doit trois jours. On me les doit1 Je demande samedi 
et dimanche ... et aujourd'hui! ... 
Dr. Baq ue: "Mais vous Ctes de garde samedi et dimanche. Vous @tes au tableau de service, et 
Mademoiselie Taitler a compté sur vous... D 'ailleurs votre service effectif commence mainte- 
nant (Etie regarde sa montre) ... dans vingt minutes. 
Mlle Ordouet: "Ca m'est &al1 j'ai besoin de tout ce temps pour aller voir ma famille. .." 
Que rependriez-vous, à la ptace du Docteur Jeanne Bague? 
MUCCH I ELLI, Roger 11972). La méthode des cas. Paris: Librairies techniques, Entreprise 
moderne d'édition et Editions ESF. (ensemble de l'ouvrage). 
(1) (Prescription individuelle des activités d'apprentissage) 
II s'agit d'une formule d'enseignement individualisé selon laquelle les activitbs d'apprentissa- 
ge sont prescrites individuellement à chaque étudiant à la suite d'un diagnostic des compb 
tences qu'il a déj8 acquises 4 ce moment-là. Cette formule, lancee au début des années 60 
( Learning Research and Developmenr Center, University of Pittsburgh), a d'abord 6t6 con- 
çue pour l'enseignement de la lecture et des mathématiques au niveau élémentaire. Par la sui- 
te, elle a été utilisée pour l'enseignement d'autres disciplines et a également ét4 appliquée 
aux niveaux secondaire et universitaire. El le repose sur l'utilisation d'un matériel pédagogi- 
que programmb d'assez grande envergue - s'étendant, éventuel lement, sur plusieurs années, 
par exemple, tout le niveau étémentaire - géré, le plus souvent, avec le concours de I'ordina- 
teur. II y a deux aspects principaux à envisager pour donner un aperçu de cette mbthode: la 
nature du matériel pkdagogique et le style de gestion de I'apprentissage. 
1) Le matériel pbdagogique 
L'élaboration du matériel pédagogique commence par la définition d'une 'chaîne" d'objec- 
tifs pédagogiqus énoncés en termm opératoires (critéres de performance). Ces objectifs 
sont ordonnés selon une skquence visant à guider la progression de I'él&ve avec le moins pos- 
sible d'étapes difficiles et  de répétitions inutiles; chaque objectif est censé préparer au sui- 
vant. On s'est rapidement rendu compte qu'il était A peu prhs impossible de réaliser une seu- 
l e  chaîne linéaire d'objectifs pour l'ensemble de l'apprentissage relatif à une discipline. Ainsi, 
par exemple, I'apprentissage des mathkmatiques du niveau élémentaire comporte I'acq u isi- 
tion de diverses habiletés relativement indépendantes les unes des autres (ex: addition, mul- 
tiplication, division, etc.) et 3 chacune d'elles on peut faire correspondre une séquence li- 
néaire d'objectifs: ces diverses s@ uences se développent donc paral lelemen t. 
L'étape suivante consiste A regrouper les objectifs 4 I'interieur de chaque skquence de rnaniB 
re 2 constituer des unités (ex: à I'habiletk "addicion" correspondent les unites A, B, C, etc.), 
Dans ce cadre, on peut schbmatiser le programme de mathkmatiques du niveau blémentaire 
par la matrice suivante: 
addition ( I I )  
soustrac. ( 1 I I 1 
multipl. (IV) 
division IV) 
fractions (VI) 
etc. 
1 1-B I 1-C Il-D I l -E I l -F 
I Il-B I l l-C 1 1  1-0 I l l - €  I l l -F 
I V-A IV-B I V-C IV-D IV-E IV-F 
V- A V-6 V-C V- D V- E V- F 
VI-A VI-B V I -C VI-O VI-€ VI-F 
(1) Cette formule est également appelée par certains auteurs: "The process approach to teaching8'. 
1-A, l 1-C, etc. représentent des unith, chacune Btant constituée de plusieurs objectifs (ex: 
1-A-1 symbolise l'objectif 1 de l'unité 1-A). A titre indicatif, on a élaboré un programme de 
mathématiques pour l'ensemble du niveau Blémentaire comportant 39Q objectifs rdpartis en 
74 unités. 
Pour chaque unité, on élabore ensuite un module. Ce dernier comprend les composantes ha- 
bituelles: liste d'objectifs IdéjA établie), pré-test, série d'activités d'apprentissage, post-test. 
Le pr4-test permettra de dbterminer, parmi les divers objectifs de l'unit& lesquels sont déjA 
ma'ltrisés par I'él&ve et lesquels ne le sont pas encore (ex: objectif Il-B-2 mai tris6 et objectif 
I 1-B-3 non maftrisé). A chaque objectif de l'unit8 sont affectées des activités d'apprentissage 
appropriées. Idéalement, an est cens4 proposer à I'ktud iant diverses activités d'apprentissage 
conduisant h !a maltrise du meme objectif de sorte qu'il puisse choisir celle qui correspond 
le mieux ZI ses inthrêts ou 3 ses compétences. On conseil le, pour faciliter I'établ issernerit des 
'~rescription~'~, d'adopter un systéme de classement des activités d'apprentissage (ex: A I'ob- 
jectif Il-B-2 correspondent les activités Il-B-2-1 et 11-8-2-2). La section du module consacrée 
aux activités d'apprentissage comporte un guide de travail qui permettra à l'étudiant de les 
effectuer de maniére autonome, avec un minimum d'aide du professeur. Afin de s'assurer 
que les objectifs sont maîtrisés en respectant la  shuence préétablie, il y a, aprés chaque ac- 
tivité, un test permettant de vérifier Si l'objectif correspondant est maîtrisé, autrement dit si 
cette activite peut &tre consid6rée comme "rbussie''. Ces tests sont en quelque sorte incorpo- 
réç aux activités d'apprentissage et portent le nom de "curriculum embedded tests". Finale- 
ment, une fois que tous les objectifs d'une unité ont été maltrisés, l'étudiant est soumis au 
post-test se rapportant à t'ensemble du contenu de l'unité. Si les résultats de ce post-test sont 
satisfaisants, l'étudiant passe A l'unité suivante; s'il ne le sont pas, on lui prescrit des exerci- 
ces correctifs pour combler ses lacunes. 
Le matériel pedagogique comporte un quatriéme type de test qui n'a pas encore ét6 évoqu8 
bien qu'il soit le premier à entrer en jeu: ' l e  test de classement". II a pour but d'btablir le 
diagnostic des compétences déjà acquises par un btudiant afin de le situer au niveau qui lui 
convient 3 l'intérieur de chacune des s8quences. Ce test peut, par exemple, indiquer qu'un 
étudiant doit commencer par la unités 1-B, Il-C, 1 Il-A, IV-D, etc. 
II est entendu que le  materiel est censé etre soumis 4 une évaluation constante en fonction 
des résultats obtenus par les étudiants et qu'à la suite de cette hvaluation on procède aux a- 
m6liorations qui s'imposent. 
2) La gestion de l'apprentissage 
Les caractéristiques de la gestion de l'apprentissage découlent évidemmenr ae ia nature du 
matériel pédagogique. Ce dernier est cens6 permettre de respecter le rythme individuel de 
chaque élève, et ce, à l'échelle de plusieurs années scolaires. Les contraintes imposées par un 
horaire' le rythme d'un groupe-classe, la durée d'une année scolaire (ou d'une session) peu- 
vent &tre supprimées. La promotion ne se fait plus par année scolaire (ou par session), mais 
par unité. A titre de comparaison avec la situation habituelle, on peut dire, par exemple, 
qu'au cours de sa premiére annbe, I'éléve devrait normalement ma'itriser l'unit4 A de chacu- 
ne des habiletés du programme de mathkmatiques ( 1-A - I 1-A - I l 1-A - etc.). Mais il est tout a 
fait possible qu'au cours de cette premiére annke un éléve compléte les unites A et B de cha- 
cune des habiletés, ou encore qu'il parvienne h l'unit6 0, C ou O pour certaines habiletés 
lors qu'il n'a pas encore compl6té t'unité A pour c6Stâl&s au?&. 
I 1-A-2-1 -5 I l  1-B-1-3 + 1-8-32). 
nement modulaire et du tutorat. 
l'enseignement programmé et l'enseignement modulaire, les principaux points com- 
sont les suivants: 
ité doit &Ire ma?tris& avant de passer 4 la suivante; 
.la premiére 4tape de I'éllabaration du matériel pedagogique consiste 8 étabtir une liste trhs 
détail tée d'objectifs exprimh en termes de performance; 
.t'étudiant est 6valué en comparant ses rksultats 3 des critkreç prébtabl is ('Merion-referen- 
ced"). 
Par ailleurs, les rencontres individuelles entre le professeur et !'&tudiant jouent un rôle clé en 
ce qui concerne l'encadrement de la démarche pédagogique de ce dernier, ce qui constitue 
un net point commun avec le tutorat. 
La principale originalité du systhme de 'prescription individuelle des activitds &apprentissa- 
ge" est l'accent mis sur le diagnostic et sur la prescription qui en résulte, Notons enfin que 
cette formule comporte un remaniement "en profondeur" du contenu alors que la plupart 
des formules d'enseignement individualisé s'appuient sur des definitions traditionnelles du 
contenu. 
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JEUX EDUCATI FS 
voir Simulations et jeux éducatifs 
"LEARNtNG CENTER" 
voir Centre d'apprentissage 
METHODE DES CAS 
voir Etude de cas 
METHODE KELLER 
voir PSI ("Personal ized System of Instruction") 
Le micro-enseignement (1 ) (en anglais, "micro-teaching") est une technique de simulation 
dminée A la formation professionnelIe et au perfectionnement des enseignants; il a Bté créé 
au début des années 60 au département des Sciences de I'Education de I'UniversitG de Stan- 
ford (Californie), 
Lors d'une séance de micro-enseignement, l'enseignant en formation (que nous nommerons 
le stagiaire) est invite A donner une micro-leçon de 5 minutes un petit groupe d'environ 5 
élhies. C'est lui-m6me qui a prbparb au préalable cette micro-leçon, sur un sujet de son 
choix, mais adapté au niveau acadbmique du groupe d'éléves. Le déroulement de la micro- 
leçon est enregistre sur bande magn&toscopique et observé par un instructeur qui note gén4- 
ralement ses remarques sur un formulaire approprié. A la fin de la micro-leçon, les élhves 
remplissent un questionnaire d'évaluation relatif au comportement pédagogique du stagiaire. 
Aprés avoir compilé les rbsultats des questionnaires des éléves, l'instructeur rencontre le sta- 
giaire afin de lui transmettre le feedback de la micro-leçon. Au cours de cette entrevue, I'ins- 
tructeur formule et commente ses propres observations ainsi que celles des Blbves; il fait éga- 
lement visionner au stagiaire les moments saillants de la micro-leçon, souligne les points posi- 
tifs et suggére, s'il y a lieu, tes amét iorations possibles. 
Le stagiaire dispose ensuite d'un certain laps de temps pour revoir, A la 
reçu, préparation de sa micro-leçon, après quoi il redonne la micro-leçon "revue et corri- 
gée" en prhence d'un nouveau groupe d'6leves. El le est encore une fois enregistrée, observée 
par l'instructeur et suivie par la rencontre instructeu r-stagiaire pour la  transmission du feed- 
back. Le processus peut théoriquement se poursuivre jusqu'8 ce que Ifon parvienne A une 
micro-leçon "satisfaisante", mais on se limivte en g6n4ral A une seule reprise; c'est évidem- 
ment une question de temps et de ressources disponibles. 
Les éléves recrutés pour assister A la micro-leçon sont censés, dans le mesure du possible, etre 
représentatifs des groupes auxquels le stagiaire sera confronté dans la rkalité. 11s reçoivent au 
préalable des informations sur la maniére de remplir les questionnaires qui leur sont distri- 
bués après la micro-leçon. Ils sont rémun4rés sur une base horaire et on leur signifie rrés clai- 
rement que les séances de micro-enseignement ne visent pas A leur faire acquérir des connais- 
sances nouvelles (bien que cela puisse &tre un effet secondaire) mais ont  pour but la  forma- 
tion pédagogique des stagiaires. 
Au cours de la mise au point des séances de micro-enseignement, les initiateurs de cette tech- 
nique en sont venus A la constatation que ce que l'on appelle ense&ner, c'W-$-dire I'ensem- 
ble des actions que le professeur pose en classe, consiste en un grand nombre d'activités dif- 
fbrentes. A chacune de ces activités correspond une aptitude ou habileté pedagogique (en an- 
glais, "teaching skill") ; par exemple: 
(1) Les termes micro-enseignement et enseignement micro-gradub sont sans rapport l'un avec l'autre. Cer- 
tains auteurs, au QuBbec, ont employé !'expression enseignement micro-gradué! comme synonyme 
d'enseignement programmé en raison des petites étapes qui caractérisent habituellement ce dernier, 
mais il ne semble pas que I'ensemble des spécialistes de l'enseignement programmk soient en accord 
avec cette nouvelle appellation. 
.varier tes stimuli, 
.recourir au silence et  aux indications non verbales, 
.r4capituler et faire ta synthése de ce qui a déjA été vu, 
.poser des questions complexes (dont la réponse suppose par exemple que 1'61ève fasse te lien 
entre plusieurs informations), 
.poser des questions discriminatoires (permettant de distinguer quel point particdier a été 
mal saisi), 
.savoir enchaf ner les questions, 
.@tre sensible aux réactions des Bléves, 
.recourir aux images et aux exemples, 
.savair utiliser la technique d'exposé, 
.contrBler la compréhension, 
.etc. :' , .  . 
. , 
I I  est apparu que chaque seance de micro-enseignernent devrait &tre centrée sur l'une de ces 
habiletés. Le stagiaire est informé au prkalable de ce en-quoi consiste l'habileté, par exemple 
B l'aide d'une démonstration: visionnement d'une micro-leçon modéle où l'habileté en ques- 
tion est bien utilisée. I I  doit ensuite préparer sa micro-leçon de manibre 3 pratiquer cette ha- 
bilet& 
En pratique, le déroulement d'une seance de micro-enseignement comporte diverses varian- 
tes qui sont notamment fonction des objectifs de ceux qui l'ont organisée et surtout du 
temps et des ressources disponibles. Par exemple, il est assez fréquent que l'ensemble du 
groupe des stagiaires inscrits en meme temps au cours de micro-enseignement assiste aux mi- 
cro-leçons données 9 tour de rble par chacun d'eux; an demande alors 3 quelques-uns de ces 
stagiaires de jouer le rble d'éléves, ce qui Bvite de recruter et de rémunérer de "vrais éléves". 
Dans ce cas, l'ensemble de I'audi toire a g6néMernet-q !a possibil jf6 de faire, d e  rerqarques 
'il., - aprk la micro-leçon. - = . I  ... . * . , - 1 a : L . 7 ~ 2 0 + ~ ~ -  -. - *  
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(utilisation A des fins pédagogiques) 
Les utilisations de l'ordinateur à des fins peu trgmement diversifiées. Pour 
en faciliter une vue d'ensemble, nous les regrouperons en trois catégories principals entre 
!esquelles, toutefois, les cloisons ne sont pas trhs nettes: "ensebnement assisté par ordina- 
teur"', 'kseignement géré par ordinateur'; '3 ystèmes informatis6s permettant l'accès d une 
de ressources". A l'intérieur de chacune des cat%ories, nous citerons plusieurs mo- 
des particuliers d'utilisation de I'ordinateur sans, pour autant, proposer une classification. 
1) Enseignement assisté par ordinateur 
II s'agit d'une traduction de t'expression anglaise ''cornputer assisted instruction" (CAI) qui 
eçt généralement réservée aux cas où I'ord inateur intervienr pendant les activités d'apprentis- 
sage proprement dites: I'ordinateur sert alors comme outil pour dispenser l'enseignement. 
Les modes d'utilisation que l'on peut ranger dans cette catQorie comportent un degré d'in- 
teraction variable entre l'usager et le systérne, Ainsi, on peut avoir une relation à sens unique 
de type seulement interrogatif: l'ordinateur rbpond 4 une demande de l'un de ses usagers. 
Ou bien, on peut avoir une relation 3 double direction de type adaptatif; le systérne donne 
des informations ou pose des questions qui dépendent des rkponses fournies par l'usager 
("feed-back'): i l s'htabli t alors un dialogue réel entre l'usager et I'ordinateur. 
a) l nstrument de calcul 
Au m&me titre qu'une règle A calcul ou qu'une calculatrice électronique, !'ordinateur peut 
&re un instrument de catcul, incomparablement plus puissant toutefois. On peut ainsi invi- 
ter tes étudiants A utiliser les capacités de calcul de I'ordinateur pour résoudre divers problé- 
mes ('@roblem solving") ou pour traiter des données exp4rimentales. L1ut,ilitB de l'ordina- 
teur est liée, soit au fait que la complexité des équations à r&soudre dépasse les capacités hu- 
maines, soit au fait  que les calculs à effectuer sont extremement longs et fastidieux. Selon [es 
cas, l'ordinateur est mis à contribution en dehors des p4riodes de contact étudiant-professeur 
ou pendant ces périodes. Ainsi, si un laboratoire est équipe d'un terminal d'ordinateur, il est 
possible de mettre en mémoire, lors de chaque expérience, un programme permettant de 
traiter les données brutes. II suffit à I'étudiant "d'entrer" ses propres résultats experimen- 
taux et l'ordinateur lui fournit directement son pourcentage d'erreurs: I'étudiant sait ainsi 
s'i l doit ou non recommencer son expérience. Eventuellement, I'ordinateur peut indiquer 
quelle mesure particuliére est responsable du pourcentage d'erreur, ce qui facilite I'ident ifi- 
cation d a  fautes de manipulation. Ce traitement des donn4es par ordinateur est particulibre- 
ment intéressant dans le cas OU certains paramétres (temp8rature' concentration, etc.) va- 
rient d'un 4tudiant 3 l'autre de telle sorte que chacun est censé obtenir des donnees brutes 
differentes. En outre, si le traitement des données est complexe, il n'est pas possible A I'étu- 
diant de modifier ses données brutes initiales à partir du pourcentage d'erreur sans recom- 
mencer effectivement l'expérience., 
Selon les circonstances, le programme qui permet de résoudre les problémes ou de traiter les 
donnkes est conçu par le professeur ou par I'étudiant. Dans ce dernier cas, I'Btudiant a en 
mdrne temps l'occasion d'apprendre les rhles de programmation. D'ailleurs, lorsque le but 
d'un cours est I'apprentiçsage de régla de programmation, les btudiants utilisent I'ordinateur 
. O  
. . 
- -.;comme instrument de laboratoire pour exécuter les programmes qu'ils mettent au point eux- 
, ' m&rnes. 
'h , b) Simulations e t  jeux 
Une simulation consiste 3 créer un modéle qui tente de donner une image ausçi fidéle que 
1 
, possible d'une situation réelle donnée. Evidemment, il est posçible de faire certaines simula- 
tions çans l'aide de I'ordinateur, mais ce dernier est d'un grand secours lorsqu'il s'agit de si- 
muler des situations trés complexes résultant de l'interaction d'un trés grand nombre de va- 
riables. Ainsi, I'ordinateur permet de simuler d e  systérnes économiques, des reactions chimi- 
ques, des atterrissages, d a  diagnostia médicaux, des cours= de chevaux, etc. A titre d'illus- 
tration, considerons la simulation d'un patient et du diagnostic médical. L'ordinateur corn- 
'munique & 1'8tudiant les sympt8mes enoncés par un patient simule. L'étudiant peut poser 
des questions, demander les rksultats des tests qu'il juge utiles et  la rkponse est fournie par le 
modele programme. Lorsque l'étudiant estime avoir assez de renseignements, il établit son 
diagnostic. C'ordinateur Bvalue ce dernier et corrige la démarche suivie: omission de certains 
tests, pertinence de ceux qui ont été demandés, etc. 
Les jeux placent habituellement 1'Btud iant dans des situations moins réal isteç que les simula- 
tions et impliquent souvent une compétition avec d'autres étudiants ou avec I'ordinateur. Ce 
dernier agit A titre d'arbitre et enregistre les résultats. - - . ,, - . -  Y . t. ji.-\--- - . - 
' ? . . , A  >% 
Notons que, pour certains auteurs, les deux modes d'utilisation de I'ordinateur qui viennent 
da&tre évoqués (pour les simulations et les jeux et comme instrument de calcul) ne sont pas 
consid8rés comme faisant partie de la catégorie ''cornputer assisted instruction0> i ls rkservent 
cette expression aux trois modes d'utilisation qui suivent' ("drill and practice", mode "tuto- 
riei", mode '3ocratt'que'l. ,. , .  . ,q~, ;,,.:J,- 
4 
.*. mb&t*& -"rc.:.p 
c) Présentation et correction d'exercices d'application ('drill and practice'? :L y - .;, :. 
Ce mode d'utilisation de I'ordinateur laisse A l'étudiant un degré Très variable de liberté, se- 
lon la conception du programme. Par exemple, l'ordinateur propose un exercice h l'étudiant; 
celui-ci l'effectue et donne sa réponse. L'ordinateur corrige immédiatement, informe t'étu- 
diant sur l'exactitude de sa réponse et propose un nouvel exercice. Pour une m&me habileté 
ou une m&me notion, l'ordinateur propose des exercices jusquf8 ce que l'étudiant a i t  atteint 
une maîtrise satisfaisante, 
II y a aussi des exemples d'application oii I'ordinateur est programmé pour résoudre quel- 
ques exercices type. L'étudiant a la possibilitk de choisir les valeurs numdriques des varia- 
bles ou des paramétres et l'ordinateur lui fournit une solution compl&te correspondant aux 
valeurs qu'il a choisies. 
Egalement, on a mis au point des programmes capables de résoudre, non plus un seul type, 
mais tous les exercices d'application se rapportant un chapitre, dans la mesure où l'énoncé 
respecte certaines conditions très génhrales préétablies. L'étudiant peut alors determiner I lé- 
noncé de l'exercice qu'il désire effectuer. Avant d'accepter un énonc-6, l'ordinateur l'analyse 
et peut éventuellement signaler 3 I'dtudiant des incohérences. En plus de fournir la solution 
complkte de ces exercices, I'ordinateur peut meme 6tre programme pour pr4senter des corn- 
' -- paraisons pertinentes entre les sol utions correspondant à des enonces di ffbrents. 1 * : * -  J-. 
4 .  , -. 
1;i: - -m* Enfin, pour s'assurer que I18tudiant a lui-m&me résolu le problème avant que I'ordinateur ne 
.- $ 7 lui en fourn ie  la solution, on peut inclure dans le programme d~ questions précises posées : $  i, -. 
B l'étudiant .%- et auxquelles il devra répondre avant d'obtenir la solution. -,>>:,:a 
C'est la forme la plus rbpandue des cours dispensés par ordinateur (et ta forme "drill and 'i': 
practice" vient en seconde position). En pratique, le contenu est prbsenté à l'étudiant selon !<. . 
les principes de l'enseignement programmb; l'ordinateur joue le meme rble qu'un manuel . 
. { programmis ou qu'une machine A enseigner. II présente un énoncé {unité trés petite d'infor- -;. . 
; 
rnation), pose une question sur cet énoncé, corrige la réponse et p r k n t e  une nouvelle infor- 
mation choisie en fonction de la réponse de I'étudiant. Comparativement au manuel pro- . , * '  
gramme. l'ordinateur peut Bvidemment traiter un nombre beaucoup plus &levé de rarnif ica- 
Enseignement par la méthode "socratique" 
L'ordinateur pose une question dont le but est de susciter une découverte de la part de I'étu- 
diant. Si ce dernier fait la decouverte, la question suivante suscitera une nouvelle dkcouverte, 
sinon elle visera encore la même d4couverte. On peut aussi permettre à I'btudiant de poser 
..'Li. L! des questions auxquelles il peut attendre des repenses. 
. - -  
- , 1 - . d  5 Les cours dispensés par ordinateur selon cette methode sont peu nombreux car ils exigent 
s'agit de permettre B l'étudiant de poser des questions, la situation se complique encore. +-y : !:i" :A - 
Ii 2) Enseignement ghré par ordinateur I 34 Ils'agitd'une traductiondeI'expressionanglaise'~omputermanagedinstruction"(CMI)qui , '& i eçt généralement réservée aux cas oh l'intervention de l'ordinateur, bien qu'étroitement liée : 3 f  
. - $ d'un étudiant donné et, 4 la suite du traitement de ces informations, lui prescrire une série 
I d'activités d'apprentissage. . '  1 P \$ 
- I : 
Les formules qui pranent l'individualisation de l'enseignement exigent en g8néral que l'on 
. 
possède beaucoup d'informations sur les caract4ristiques de chaque etudiant afin d'établir un - ' '' ,-.$ 
diagnostic de SES forces, faiblesses, préfbrences, etc. et lui prescrire des activités d'apprentis- 
. - $  sage adaptées. Ces formules comportent ausi de nombreux tests, que t'étudiant passe lors- # . .- 4~ 
" qu'il est prBt A le faire, et  dont il faut compiler et enregistrer les résultats. En plus, il faut sui- . ,$ 4 
vre en detail son cheminement (sur une base quotidienne ou hebdomadaire, par exemple) 
afin de savoir quel travail a déji été accompli 8 un moment donnd. Ce sont là les principaux * 
aspects de ta gestion de l'apprentissage: ils interviennent en dehors des activités d'apprentis- ' 
sage proprement dites mais visent leur encadrement. . - 'im 
Les modes d'utilisation de I'ordinateur que l'on classe habituellement dans la catégorie "en- 
seignement gdré par ordinateur" consistent A confier 6 l'ordinateur une partie ou l'ensemble 
des taches qui viennent d18tre bvoqubes. Evidemment, le recours à l'ordinateur pour ta ges- 
tion de l'apprentissage n'implique pas nkcessairement l'adoption d'une formule d'enseigne- 
ment individual is8, on peut trés bien utiliser I'ordinateur dans le cadre d'une formule d'en- 
seignement traditionnel pour corri~er des tests, analyser les repenses des étudiants, enregis- 
trer leurs r4sultats et les garder en mémoire. Cependant, étant donné qu'il faut fournir une 
somme de travail consid6rable pour garder A jour toutes les informations concernant le che- 
minement individuel d'un étudiant (et le temps que cela exige n'est plus disponible pour lm 
activitb d'apprentissage propiement dites), on conçoit que les exemples d'utilisation de l'or- 
dinateur pour la gestion de l'apprentissage sont plus fréquents dans le cas des formules d'en- 
seignement individualisé. 
L'utilisation de I'ordinateur pour la gestion de l'apprentissage exige que le contenu soit hau- 
tement structuré: 
.subdivision en unités autonomes; 
.liste d'objectifs pour chaque uniré; 
.crithes "d'entrée" pour chaque unite (pré-test); 
.critères de succh pour chaque unité Ipost-test); 
.régies qui gouvernent la skquence des unités, identification des unités obl igatoires ou facul- 
tatives, etc. 
Le contenu de chaque unite, par contre, peut avoir une forme quelconque puisqu'il n'est 
plus contralé par l'ordinateur. 
Les principales fonctions des systémes d'enseignement ghré par ordinateur sont les suivantes: 
a) Présentation et  correction de tests 
Des tests interviennent A divers moments du processus d'apprentissage: pour vbrifier les pré- 
requis, pour permettre I 'accés un mod uie, pour suggérer des 'knseignements correctifs", 
etc. L'ordinateur peut corriger ces divers tests et enregistrer et garder en mémoire les résul- 
tats de chaque Btudiant, 
On signale quatre formes de rAponses pour lesquelles des programmes de correction ont &té 
conçus; 
.vrai ou faux; 
.choix multiples; 
.forme libre A: les etudiants résolvent le probléme posé sur leur feuille de papier et commu- 
niquent leur rBsultat B I'ordinateur qui compare avec le sien (on 6vite ainsi de fournir des in- 
dications Ci 1'6tudiant en proposant des réponses); 
.forme libre 6: les étudiants répandent sous forme narrative, I'ordinateur doit alors etre pro- 
'grammé gour analyser des phrases. La conception de tels types de programmes f a i t  l'objet 
de recherches visant notamment l'utilisation de I'ordinateur pour l'enseignement de la lan- 
gue maternel le. 
Evidemment, les programmes de correction de réponses peuvent aussi &tre utilisbs dans le ca- 
dre de l'enseignement dispensé par ordinateur, par exemple pour la  présentation d'informa- 
tions sous forme micro-graduée ou pour la  méthode socratique. 
Les formules d'enseignement individualisé supposent que les dtudiants peuvent passer Ci di- 
vers moments le test portant sur le m&me contenu. C'est pourquoi on fa i t  souvent appel a 
une banque de questions codees (objectif auquel correspond la question, niveau de difficul- 
te, etc.) mises en mémoire. Au moment où un étudiant est pr6t A passer un test, I'ordinateur 
peut lui en construire un A partir de la banque de questions (on parle alors de 'gén&ration de 
questionnaires"). De cette manibre, le questionnaire varie d'un étudiant à l'autre tout en 
conservant le meme niveau de difficulté. En outre, on peut programmer I'ordinateur pour 
qu'il choisisse au hasard les valeurs numériques d'un énoncé donné. Egalement, les program- 
mes dont nous avons d4jA parlé 4 propos de la présentation d'exercices d'application et qui 
permettent de résoudre tous les problbmes relatifs A un m&me chapitre peuvent aussi etre u- 
til isés pour la génération de problémes nouveaux. 2' . .  . 
, - .& 
II faut signaler aussi que I'ordinateur est un outil trés précieux pour !'analyse de l'ensemble 
des réponses à une même question en vue d'identifier les questions trop difficiles, trop faci- 
les, mal formulees, etc. 
b) Diagnostic 
L'ordinateur peut gtre programmé pour inie'rrogër un étudiant sur ses'objectifs, ses motiva- 
tions, le temps qu'il dkire consacrer A une activite, ses préférences, ses prérequis, etc. et Rta- 
blir un ,diagnostic qui servira de base à la prescriptign .- ~ s & u e n t e  - des activités d'apprentis- 
sage. . ,  + ' :  
A cette gtape, I'ordinateur peut aussi faire des "remarques" h l'étudiant à propos de la cohé- 
rence entre ses objectifs et ses motivations ou prérequis et suggérer éventuellement des mo- 
difications à ses objectifs. 
. . 
. . 
1 , -  I 
(Notons en passant que l'on signale I'utiiisation de l'brdinateur pour certains aspects de I'o- 
rlentation et du "counselling" pédagogique, par exemple, pour énumérer à un Btudiant les 
conditions d'admission de tel le ou telle institution, pour btablir la liste des institutions pour 
lesquelles it satisfait 4 toutes les conditions d'admission, etc.) 
c} Prescription des activités d'apprentissage :.-. . . C  
. .-, 
- . -. . '  .- II. 
A partir de toutes les informations dont il dispose sur les caractéristiques individuelles d'un 
étudiant et sur ses résulfats 4 divers tests anthrieum. et en tenant compte des divers critéres 
qui gouvernent la séquence des activités, I'ordinateur établit une prescription, c'est-&dire, 
une liste d'activites d'apprentissage qui est censée &re spécialement adaptée 3 IIBtudiant con- 
cerné. Cette orescrirition est Bvidemment plus ou moins détaillée selon la structuration du 
contenu, elle peut &ndre diverses formes inlerm~iaires entre un programmede cours et un 
. . guide d'&de personnalisé. . , . , - a - .- ,-, * ,-= : l,,:@a 
d) Rapports sur le cheminement des étudiants 
rr 
L'ordinateur peut garder en m$rnoire, pour chaque étudiant, toutes les informat ions jugees 
pertinentes (diagnostic inikiai, ,prescriptions, dates auxquelles les divers tests ont 616 passbs, 
nombre de fois qu'une activitk ou un test ont dh erre recornrnenc6s, nombre et  code des 
mauvaises réponses A chaque test, etc.) et on peut y avoir accés ("retr;eva/"J lorsqu'on le dB- 
sire. Par exemple, l'ordinateur peut gtre programmk pour fournir des rapports quotidiens, 
hebdomadaires, mensuels, etc., cornportan t une sbrie donnée de renseignements. Certains 
rapports peuvent concerner un seul étudiant, d'autres peuvent concerner un groupe d'étu- 
diants (groupe dëtudiants inscrits au même cours, groupe d'htudiants ayant des prescrip- 
tions semblables, etc.). Plusieurs praticiens signalent qu'il est important d'obtenir des rap- 
ports "synthétiques", ne fournisan t que les informarions essentielles, afin que leur examen 
soit plus rapide. 
A titre d'illustration, voici un exemple d'utilisation de I'ordinateur pour la gestion des act ivi- 
t8s d'apprentissage: le "teaching information processing system" (TI PSI mis au point par 
Kelley (1  968) pour un cours d'économie (la stratkgie pkdagogique consistait en exposés ma- 
gistraux donnks par le professeur et sbances de travail en petits groupes confiées à des assis- 
tants). Six ; dix fois par semestre, les btudiants remplissent un questionnaire visant une vkri- 
fication de l'atteinte des objectifs. Les r8sul tats de ce questionnaire sont traités par I'ordina- 
teur et des rapports sont envoyés au professeur, aux assistants et aux étudiants. Le rapport 
de 116tudiant comporte la liste de ses bonnes réponses, sa note, son degré d'atteinte des ob- 
jectifs et une liste d'acrivitks d'apprentissage a effectuer. Le rapport de chaque assistant 
comporte les memes renseignements pour chacun des étudiants de son groupe, des indica- 
tions spéciales concernant tes étudiants qui ont besoin d'une attention particulière et une a- 
nalyse des réponses d chacune des questions du test. Le rapport du professeur comporte tou- 
tes les informations pr4cédentes pour tous les étudiants. 
On peut noter également l'utilisation de I'ordinateur pour la mise en application de straté- 
gies CO m me "Individually prescibed instruction " ( I P I ) ou "Personafized s ystem o f  instruc- 
tion" (PSI) dont on trouvera un aperçu dans ce lexique. 
3) Sy sternes informatisés permettant l'accès à une banque de ressources (''Information re- 
trie val s ystems "} 
De très grosses quantités d'informations, de tous genres, peuvent être emmagasinées, munies 
d'un code approprik, dans la mémoire d'un ordinateur. Il est ensuite possible, à l'aide d'un 
mot-clé par exemple, de procéder au "repëchage" des informations désirées. 
Ce mode d'utilisation de l'ordinateur, qui semble Gtre appel6 A se développer beaucoup, per- 
met de simplifier et d'acc&l&rer énormément I'accés d la documentation d'une bibliothéque 
ou d'un centre de ressources diversifiks. On peut cataloguer et classifier les documents en 
vue du traitement des rkférences par ordinateur. GrAce 8 la mise en mémoire d'une descrip- 
tion appropri4e des documents classif ibs, I'ordinateur peut produire des catalogues par au- 
teurs, par sujets, par mots-clé, etc.. S i  le contenu des documents est aussi mis en mbmoire, 
I'ordinateur peut fournir, sur demande, une retranscription (irnprim6e par le terminal) du 
document ou de la partie de document retenue en consultant le catalogue. Leç documents 
audiovisuels ( f  itms, diapositives, micro-f ilms, disques, bandes sonores, etc.) peuvent tout 
aussi bien etre reproduits que les documents imprimés: il suffit que le terminal soit muni 
d'un haut-parleur e t  d'un écran de visualisation. Grace B la commande et A la  transmission A 
distance, le terminal peut &tre situe oh on le désire: cabine d'étude individuelle, local de clas- 
se, etc. II n'est pas nbcesaire non plus que la mémoire oSi sont emmagasinées les ressources 
et les terminaux aSi elles sont requises soient situés dans le meme lieu géographique. II est 
donc possible, A l'intérieur d'une meme institution, d'avoir accés à une variéte de banques de 
ressources spéciaIisées (banques de ressources relatives h une discipline donnée, banque de 
données boursiéres, banque d'articles de journaux, banque d'objectifs pédagogiques, banque 
de questions, etc.). Ajoutons enfin qu'il existe des systérnes permettant de recopier 4 haute 
vitese un document requis A un terminal afin que ce document redevienne rapidement dis- 
ponible A un nouvel usager. 
II semble qu'une tel le utilisation de l'ordinateur pourrait permettre d'hviter, au moins en 
partie, les recherches bibliographiques ennuyeuses (aussi bien dans le mdre des projets de re- 
cherche des étudiants qu'au niveau des recherches avancées), le deplacement dans plusieurs 
centres de ressources pour obtenir la documentation désirée, les délais d'obtention des docu- 
ments audiovisuels, etc. 
En guise de conclusion, voici quelques remarques relatives B l'ensemble de cet aperçu de I'u- 
tilisation de l'ordinateur h des fins pédagogiques: 
.les trois principales catégories d'utilisation de l'ordinateur ne s'excluent pas mutuellement 
mais, au contraire, peuvent se compléter; 
.il existe un volume impressionnant de publications - oh l'on fait grand usage d'une variété 
quasi "accablante" de sigles - relatives h I'uti 1 isation de I'ordinateur dans l'enseignement; 
cependant, si l'on considére I'ensemb te des stratégies pédagogiques et l'ensemble des insti tu- 
tions scolaires, il semblerait que l'utilisation de l'ordinateur à des fins pedagogiques soit re- 
lativement restreinte (ceci exclut bvidernment les autres uti 1 isations de I'ord inateur dans les 
institutions d'enseignement) ; 
.IB modes d'utiliçation de l'ordinateur c lash dans !a cathorie "enseignement géré par ordi- 
nateur" semblent être plus répandus et avoir donné, en générat, des résultats plus satisfai- 
san t s  que ceux classés dans la catégorie 'eriseignemen t assisté (dispenséj par ordinateur': 
.d'une maniére générale, aprh une période d'optimisme et m&me d'enthousiasme, l'enseigne- 
ment assisté par ordinateur fait l'objet, quand au fond, de très sérieuses remises en question; 
.plusieurs auteurs signalent que si, en th4orie, l'ordinateur est un instrument dont la flexibili- 
te peut Btre quasi ilIirnit&e, en pratique, on I'util ise souvent pour des taches qui "sous-utili- 
sent" ses capacités logiques; bref, le  '3oftware" n'est pas A la hauteur du "hardware". 
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I"Personali..ed System of lnstruc tion ") 
Le système d'enseignement personnal içé (en anglais, PSI), ou méthode Keller, du nom de 
l'un de ses initiateurs, est fondé sur le mOme principe de base que l'enseignement program- 
mé: si les réponses des stimuli sont immédiatement suivies par des renforcements, leur fr& 
quence augmente; autrement dit, si l'on fait intervenir le renforcement de façon judicieuse, 
on accro h sensiblement les chances d'obtenir les réponses recherchées. Toutefois, le systeme 
d'enseignement personnalisé applique ce principe sous une forme nettement différente de ce 
qu'i 1 est habituel lement convenu d'appeler enseignement proqrammt5. Pour donner un aper- 
çu de cette méthode, voici les principaux élkments de la stratégie imaginée par Kel ter. 
Le contenu est subdivisé en petites unités {par exemple, une à deux uni tés par semaine). A 
chaque unité est associ4 un guide de travail contenant, par exemple, une liste des objectifs 
visés (traduits en critéres de performance), des directives de travail (lectures, exercices d'ap- 
plication, expériences de laboratoire, etc.), les documents nécessaires a l'accomplissement de 
certaines activités (textes imprimés, enregistrements, etc.). Chaque étudiant doit maitriser 
parfaitement le contenu d'une unité avan-c de passer à la suivante. La vérification est faite Ei 
l'aide d'un test après chaque unité et un étudiant peut repasser un test danné autant de fois 
que cela est necessai re, sans pénalisation, 
L'apprentissage est censé se faire sur une base individuelle et il n'y a pas de rencontres for- 
mel tes en classe. Par contre, la  sa1 le de classe affectée h chaque groupe joue le rble de lieu de 
travail: on encourage fortement tes 4tudia~ts A s'y rendre frequemment car ils peuvent ainsi 
bi5néficier de l'aide de camarades travaillant sur un m&me sujet et aussi de celle d'un '%sis- 
tant" (voir plus loin.) 
Les Btudiants peuvent progresser A leur propre rythme; il leur est possible de passer les tests 
relatifs 4 chaque unité au moment où ils sont prets: un local, autre que la salle de classe, est 
prévu 8 cet effet et il s'y trouve une personne responsable (un '3ssistant" ou un "tuteur", 
voir plus loin) pour leur fournir une copie du test demandé. Les étudiants peuvent parcourir 
les unités aussi vite qu'ils le déçirent; par contre, on s'attend 4 ce que la majorité d'entre eux 
ait compl4té l'ensemble au bout du temps normalement prévu pour le cours concernh. 
Le professeur organise certains exposés ou "causeries" mais il n'est jamais obligatoire d'y as- 
sister et leur contenu n'est jamais sujet A évaluation. En outre, pour avoir le "privilège" d'y 
assister, un étudiant doit avoir atteint un certain stade dans sa progression afin de pouvoir en 
appr4cier le contenu. 
Le professeur responsable est çeco ndé par des "assistants" et des "tuteurs': Les "assisrants" 
sont des étudiants plus avancés dans leurs études e t  ayant déjh réussi le  cours quelques ses- 
sions ou quelques années auparavant. Les 'tuteurs" sont des étudiants ayant d4jA rgussi ce 
cours avec de tr&s bons résultats mais n'étant pas nécessairement plus avancés dans leurs étu- 
des que ceux qui suivent le cours. Chaque tuteur a de 5 a 10 étudiants sous sa responsabilit6. 
II vérifie les résultats des tests aprés chaque unité et décide si t'étudiant est suffisamment 
prGt pour passer 3 l'unité suivante. Le cas échéant, i l  pose quelques questions orales A I'étu- 
diant, fait des mises au point, donne des explications. Dans les cas problématiques {doute ou 
désaccord avec t18tudiant), le tuteur consul te l'assistant ou le professeur. Le tuteur répond 
aussi A diverses questions des Btudiants, notamment celles B caractére technique (ex: nombre 
d'unit@ A compierer pour obtenir 800/u, dates oe causeries, comment se procurer tel docu- 
ment, etc.). Enfin, tetuteur est généralement chargé de compiter les résultats de chaqueétu- 
diant (unités réussie). 
Les assistants sont présents dans les salles de classe (et, Bventuellement, de laboratoire) pour 
rdpondre aux questions des étudiants et les aider, au besoin. Ils rencontrent quotidienne- 
ment le professeur et aident les tuteurs A l'occasion. 
Le profmeur, quant B lui, est responsable de la sélection et de 1°c51aboration du matériel pé- 
dagogique, de l'organisation des activités d'apprentissage, de la rédaction des tests et exa- 
mens, de l'évaluation finale (examen r8capitulatif1 à ta fin du cours) de chaque étudiant. 1 l 
est également charge des exposh et causeries. En cas de besoin, il fournit de l'aide aux asçis- 
tants e t  aux tuteurs et rencontre les étudiants pour des problémes particuliers. 
D'aprés ceae descript ion du systkme d'enseignement personnalisé, on peut conclure qu'il 
s'agit d'une formule "mixte" rbunisçant certaines des caractkristiques des trois formules 
d'enseignement individualisé qui ont été considérées comme typiques, savoir, l'enseigne 
ment programmé, I'enseignement modulaire et le tutorat: 
1 ) Comme l'enseignement programmk, le système d'enseignement personnalisé fa i t  inter- 
ven,ir le renforcement irnmaiat aprés chaque unité (test qui confirme la maltrise du 
contenu de l'unit4 et donne la passibil i té  de passer A l'unit& suivante); c'est aussi le cas, 
du reste, pour l'enseignement modulaire (post-test). 
2) La méthode Keller comporte une graduation de la difficulté puisque le contenu est sub- 
divisé en uni tés; mais, comparativement aux 'étapes" de l'enseignement programmé, 
ces unités sont plus longues et plus complexes et, en ce sens, elles se rapprochent da- 
vantage du contenu d'un module, 
3) Le syçtérne d'enseignement personnalisé comporte des poin*ts communs trés nets avec 
le tutorat puisqu'une bonne part de l'encadrement de la démarche pédagogique de I'é- 
tudiant s'effectue grace i des rencontres avec des personnes (tuteurs, assistants et pro- 
faeur); dans le cas de I'enseignement modulaire et de I'enseignement programmé, au 
contraire, cet encadrement est bien davantage confié au matériel pédagogique qui, pour 
cette raison, doit Btre beaucoup plus auto-suffisant. 
La principale originalitk de la méthode Keller est, sans nul doute, la contribution de tuteurs 
et dOassistanB pour répondre aux besoins des étudiants et leur fournir une attention vrai- 
ment individuelle. C'est ce qui explique le nom ''d'enseignement personnalisé", c'est-Adire 
centré sur le contact personne-personne. Dans un de ses articles ("Good bye, teacher. .. ", 
1968), Keller fai t  d'ailleurs remarquer qu'il trouve regrettable la tendance de rkpondre par 
l'automation au besoin d'individualisation de I'enseignement; il considére pour sa part que le 
con tact btudiant-machi ne ne peut remplacer le contact personne-personne pour rependre à 
des besoins humains. 
Références 
GOLDSCHMID, Barbara, GOLDSCHMI D, Marcel L. ( 19721. lndividualizina instruction in 
higher education: a review Centre foi learning and devolopment, ~ c 6 I l  University , 
30-33. 
SHERMAN, J. Gilrnour (Ed.) (1974). Personalized system of instruction. Don Mills Onta- 
rio: W.A. Benjamin. 
(Ce volume est un recueil d'une quarantaine d'artictes écrits par divers auteurs sur le sujet. 
II contient notamment l'article intitule "Good-bye, teacher. .." de Fred S. Keller extrait 
de la revue Journal of Appl ied Behavior Ana lysis, 1968, 1, 78-89). 
II existe également un journal consacré h cette formule d'enseignement, &i i té  par J.G. Sher- 
man: 
PSI Newsletter 
Psychology Dept. 
Georgetown Univ. 
Washington, D.C. 20007 
Les simulations et les jeux éducatifs sont souvent traités en parallkle parce que, tout en cons- 
tituant des techniques diffGrentes, ils posédent plusieurs caractéristiques communes, Parmi 
les activités p8dagogiques que t'on peut considérer comme des simulations ou des jeux Mu- 
catifs, quatre catégories principales se dessinent: 
.les simulations qui ne possédent pas les caractéristiques des jeux (en anglais, '3;mulation'3; 
.les jeux qui ne posedent pas les caract8ristiques des simulations {en anglais, 'game"); 
.les simulations-jeux qui possèdent A la fois les caractéristiques des simulations et  celles des 
jeux (en anglais, 'simulation game') ; 
.les jeux de r61eç qui sont des simulations particuliéres (en anglais, "rote playingr). 
A une définition sommaire de chacune de ces catégories, nous ajouterons quelques exemples 
a titre d'illustration. 
1) Les simulations 
Une simulation consiste iS élaborer un modéle reproduisant une situation réelle aussi fidé- 
lernent que possible, et ce, dans le but de permettre une étude ou une confrontation avec les 
divers aspects de cette situation sans qu'i t soit nécessaire d'entrer directement en contact 
avec le monde réel. Par exemple, on a mis au point des simulateurs du vol d'un avion 
pour entralner les pilotes: tout en étant très sophistiqué, c'est un moyen qui semble moins 
risqué et mains coiiteux que les vols réels, notamment lorsqu'il s'agit de gros avions et 
de longs parcours. 
La technique d e  la simulation est trés utiliske dans divers domaines tels que I'armde, l'indus- 
trie, la recherche, l'enseignement mais, dans le prbent texte, il ne sera question que de ses 
applications à l'enseignement. L'étudiant est placé dans un environnement sirnui6 où if est 
censé agir comme il le ferait s'il se trouvait, en réalité, dans une situation semblable. Cela lui 
permet d'expérimen ter des situations complexes, dans lesquel les il faut ghéralement résou- 
dre des problèmes ou prendre des décisions, et ainsi de mieux ktre prhparé 3 les affronter par 
la suite. Egalernent, si  un m&me Gtudiant a l'occasion de jouer, en simulation, des rbles trés 
diffbrents, cela peut l'aider A mieux comprendre divers points de vue, motivations, compor- 
tements, ou encore lui fournir l'occasion d'envisager une situation ou de résoudre un problé- 
me avec une perspective autre que la sienne. 11 semble que les simulations constituent en gP. 
néral des activités attrayantes pour les étudiants, précisgrnent parce qu'ils ont l'occasion de 
56 trouver dans un environnement trhs semblable au monde réel. 
Les simulations sont surtout utiIis4es dans les sciences du comportement; on peut dire 
qu'elles sont à ces dernières ce que 1s exp8rienca de laboratoire sont aux sciences phy- 
siques. II y a cependant une diffkrence essentielle entre les deux: dans le cas d~ laboratoires, 
Ibétudiant observe les phenoménes mais leur est extérieur; dans le cas des simulations, en 
plus d'observer ta situation sirnuIée, l'étudiant en est un acteur. 
De nombreux exemples de simulations sont relatifs l'enseignement des sciences administra- 
tives. On peut citer le cas de l'étudiant ptacé dans la situation d'un cadre nouvellement enga- 
g8 par une entreprise et chnt le pr8dk-r a l a i d  une pile & lettres sans rkonse. Une co- 
pie de c~ dernika est fournie 1 I'dtudiant (ce qui constitue I'environment simu!&) et il ma 
a P& ipr une r b o w  pou~  c h a m .  
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peuvent &tre définis comme une compétition entre adversaires (joueurs), soumis A certaines 
r&le (les règles du jeu) et dont l'objectif est de gagner. II semble que cette activité pédago- 
gique se différencie des autres en ce que le, joueur (étudiant) est motivé par le plaisir de jouer 
et de gagner et non par le désir d'apprendre (lequel peut évidemment Atre motivé par des rai- 
sons très diverses). Autrement dit, 1'Btudiant qui participe tl un jeu éducatif ne joue pas pour 
apprendre, mals pour jouer et~gagner. On peut donc dire que le jeu Mua t i f  est une activité 
qui "s'auto-mot ive'', 
Les jeux éducatifs ont Bté très utilisés pour l'apprentissage da mathématiques, notamment 
pouf l'enseignement de la logique des ensembles. Par ailleurs, dans diverses discipl ines, des 
exercices traditionnels ont &té mod if ibs pour gtre prhsentéç sous t'aspect de jeux. Par exem- 
ple, on peut imaginer des cartes (semblables B celles que l'on utilise pour des jeux tels que le 
bridge) sur lesquelles sont inscrites certaines propridt4s chimiques d'6léments ou composés et 
on peut ensuite demander aux étudiants d'assembler ces cartes de maniete à illustrer certai- 
nes notions de chimie. 
Les jeux éducatifs ont plusieurs caract6ristiques en commun avec les simulations: 
.participation active de la part de I'Btudiant; 
.existence de régles d'action d4finissant la séquence des activitk, les contraintes i rnposk  A 
chaque participant, etc.; toutefois, ces règles sont généralement plus précises dans l e  cas des 
jeux que dans le cas de simulations; 
.définition concréte des objectifs de I1activit8 {camplbter une grille de mats croisés, prendre 
une décision dans une situation donnée, etc.); toutefois, ces objectifs sont généralement 
plus précis dans le cos des jeux que dans le cas des simulations. 
Les deux différences importantes qui permettent de distinguer les simulations des jeux édu- 
catifs sont les suivantes: 
.d'une part, dans le  cas des jeux, et non dans celui des simulations, il y a definition de ga- 
gnants et  de perdants; 
.d'autre part, les simulations se veulent en général des répliques de situations réelles alors 
que les jeux peuvent s'appliquer A des situations beaucoup plus fantaisistes. 
Comme exemples de jeux ne possédant pas les caract4ristiqueç des simulations, on peut citer 
l'utilisation de cartes sur lesquelles sont inscrites diverses informations. Ainsi, pour faire ap- 
prendre les nomç des Présidents des E.U., ceux des partis politiques auxquels i ls  apparte 
naient, la  periode pendant laquelle ils ont et6 au pouvoir, on peut transcrire ceç renseigne 
rnents sur des cartes et concevoir un jeu permettant de les utiliser. Par exemple, le jeu peut 
consister A ordonner les cartes selon l'ordre chronologique de succession des Préçidents, à é- 
changer les cartes en vue de rassembler les Présidents ayant adhérb au m&me parti politique, 
ou les Prbsidents ayant ét6 au pouvoir pendant une période de temps donnke, etc. Les divers 
mouvements de cartes sont censés Gtre soumis A des règles er sanctionnés par des points de 
maniére 3 diffgrencier les gagnants et les perdants. 
Toujours en utilisant des cartes sur lesquelles sont mentionnées des informations adéquates, 
on peut enseigner la séquence selon laquelle se déroule un ensemble d'événements, qu'il s'a- 
gis* dt6v6nernents historiques, des étapes d'une division cellulaire, d'une métarmorphose, 
d'une reproduction, d'un phtlnoméne physique, etc. On peut aussi faire associer certain= 
maximes B d-ws  wncepts pd i t i qw ,  kmoWNqf~, i&l@qws, etc. E g a l m ~ ,  les carte 
peuvent &tre util* pour WB mm+rtl,$e h m a t a  dhm la lan$uw matmmllei ou dm$ ME 
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edn$ue pour la formation de futurs enseignants, SAFE (Simulating Alternatives F u f u w  in 
Eduatiori) est une activité au cours de laquelle chaque participant joue le r61e de représen- 
tant de la population d'un district, place 4 un haut niveau de responsabilitb, et appartenant 
.A un comité auquel son! confiees la conce~tian et la planification des reformes en matihre 
'd'4ducatjon pour les 50 années B venir, II y a environ '1 0 A 15 districts ayant chacun leur 
propie &mité de pianifikation. L'obiectif de chaaue cornit4 est de prévoir les rkfarmes les 
plus Susceptibles de cbmbler les attentes de la population. Des "points de satisfaction" 
sont attribués (avec l'aide de l'ordinateur) aux diverses décisions des comités à pârtir d'un 
mod$lelprograrnrn6 tenant compte d'un ensemble de facteurs sociaux interreliés. Le carnite 
gui' atntjent le plus de points est déclaré gagnant. Cette simulation-jeu n'a pas pour objectif 
la prediction des changements futurs en Bducatian mais vise plut8t A faire réfléchir aux im- 
pticiitiohs, à court et 6 long terme, de diverses décisions que pourraient prendre les responsa- 
bl& en ,éducation, et  ce, en tenant compte des développements futurs éventuels sur le plan 
social, educatif et technologique. 
4) Jeux de rdtes 
Le jeu de rBle est une technique. visant à représenter des situations, le plus souvent sembla- 
bles A ckl les de la  vie réel le, grace A une scêne improvisée entre deux ou plusieurs~acteurs (& 
'tydiants); chacun de 'ces derniers est cens4 interprbter le  r61e d'un personnage de là situation 
sirnul&e, sans cependant avoir appris un texte auparavant, comme c'est le cas au thé3tre: ses 
aarules'et s e  actions sont donc spontanées. 
On peut considérer le jeu de rble comme un type particulier de simulation où l'on met I'ac- 
cent sur la spontanéité 'et l'empathie: l'acteur-etud iant est censé se mettre autant que possi- 
ble A la place du personnage; dans tes exemples de simulations (ou de simulations-jeuic) don- 
n8s ppr4c~demrnerit1 t'accent est mis au,contraire sur la stratggie: lf6tudiant est censé prévoir 
les ïrnptications et les conséquences des diverseç dtScisions qu'il prend dans le rôle qu'il joue, 
En butre, le jeu de rhle suppose la présence d'un public et est normalement suivi d'une dis- 
cmion, ce qui n'est pas le cas pour les autres formes de simulations. 
Par exemple, le jeu "Parent-Adolescent" cité plus haut dans le cadre des simulations-jeux 
pourrait &tre transforme en jeu de rble: au lieu d'attribuer des points 3 divers camporte- 
mmts pr&tablis, on pourrait demander à une équipe de deux étudiants, l'un jouari1 le rble 
de parént et l'autfe celui d'adolescent, d'improviser une discussion se ddroulant par exemple 
à la suite d'un retour à la maison tres tardif de l'adolescent. 
Egalement, dans le cadre du "Legislative Garne", on peut mettre l'accent sur le jeu des r6les 
des. reprhentants de chaque district lorsqu'ils défendent au   ours d'une assemblée le point 
de vve qu'ils veulent voir triompher. 
On peut imaginer un &ventail trés large de situations susce~tibles de donner lieu à des jeux 
de rBles: entrevues employeur-employé, entrevues de s8lection, rencontres d.'hommes d'af- 
faira, rencontres d'hommes pal i tiques, rencontres entre représentants de diverses organisa- 
tions, séances de neqociations, discussions à caractére familial, réunions sociales, etc.; en gé- 
nkral, ?objectif est de permettre aux étudiants de mieux comprendre les motivations d'au- 
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1. DEFlNlTlON DESCRIPTIVE 
L'expression team teaching, en français enseignement par équipes, a fait son apparition dans 
te vocabulaire des pédagogues au cours de la deuxiéme moiti4 des années 60 et les applica- 
tions de cette pratique pédagogique ont 6té surtout frQuentes aux niveaux élémentaire et 
secondaire, bien qu'il y en ait eu également des niveaux supérieurs d'enseignement, notam- 
ment au niveau collégial. 
Le team teaching est un mode d'enseignement impliquant la mise sur pied d'une équipe 
de professeurs chargés, pour un groupe defini d'btudiants, d'assurer l'enseignement d'une 
partie ou de la totalité d a  disciplines de leur programme d'etudes. Dans le cadre du team 
teaching, au lieu d'affecter, comme le veut la pratique courante, un groupe d'une trentaine 
d'6tudiants 3 un professeur, on affecte un groupe plus large d'étudiants (de une à quelques 
centaines) A une équipe de professeurs (pouvant comporter de 2 à 10 membres, mais compo- 
sée le plus souvent de 3 B 6 membres). Comme les membres de cette équipe partagent con- 
jointement l a  responsabilité d'enseigner 3 ce groupe la ou les disciplines concernées, il doit 
exister entre eux une certaine col laboration formelle; toutefois, le mode de fonctionnement 
interne peut varier considérablement d'une Quipe A l'autre, ce qui fait dire à la plupart des 
auteurs qu'il existe 8 peu prbs autant de formes de team teaching que d'équipes, ou tout au 
moins d'institutions, oii i l  se pratique. Citons tout d'abord quelques exemples extrêmes: 
.certains considkrent comme une forme de team teaching le fait que deux professeurs exécu- 
tent conjointement des prestations de cours, c'est-à-dire soient prhsents en classe en m&me 
temps: l'un expose le contenu et I'autre l'interrompt pour poser des questions; 
d une échelle tout 3 fait autre, te team teaching a été implanté dans certains colléges, aux 
Etats-Unis, de la façon suivante: taus les professeurs du collège ont été regroupbs en 4qui- 
pes (de 5 professeurs en général) comprenant un professeur de chacun des dbpartements du 
coliége et l'on a affect8 un groupe d'environ 120 étudiants B chaque Bquipe; lorsque le nom- 
bre d'étudiants du collège a augmenté, on a augmenté en proportion le nombre d'équipes; 
dans ces conditions, on peut pratiquement direque chaque 6quipe constitue un collège mi- 
niature; 
.un autre exemple bien différent encore est celui d 'équ ip~  interdisciplinaires qui se sont 
constituées de façon plus ou moins spontanbe, soit. aprés que leurs membres aient mutuel- 
lement constat6 tors dlBchanges informels, qu'ils souhaitaient les uns et les autres une plus 
grande cohérence de l'enseignement donné dans les différentes disciplines, soit aprés qu'un 
groupe d'htud iants ait manifesté le dbir  d'aborder des thémes touchant. plusieurs disci pl ines 
(ex: probléme de la drogue, impact de l'ordinateur dans la vie moderne). 
De façon plus habituel le, le  team teaching fait rbfbrence A une 4quipe d'enseignants qui pro- 
cédent collectivement au diagnostic des besoins des étudiants, à la définition des objectifs 
pédagogiqueç et du contenu, 4 la planification des activités d'apprentissage e t  des modes 
df8valuation, qui se répartissent enrre eux les t3ches pédagogiques en fonction des compé- 
tences et/ou des préférences de chacun, qui confrontent constamment leurs maniéres respec- 
tives d'enseigner et khangent leurs idées dans le but de ç'arnéliarer, qui se réunissent régulih- 
rement pour faire te point sur le deroulement de l'enseignement et sur la comportement des 
btudiants, qui échangent des informations sur les étudiants, notamment pour diagnostiquer 
lm difficultés de certains et trouver les moyens à prendre pour les aider, qui évaluent con- 
jointement l'apprentissage des étudiants, en mer, qui execureni coiia~omtion l~ diverses 
taches liées à l'enseignement. Par ailleurs, i1 est généralement aL.. ..s que le team teaching im- 
plique un regroupement des étudiants visant 3 permettre qu'une partie des activités soient 
effectuées en grands groupes, une partie en groupes petits ou moyens et une partie indivi- 
dueHement. 
Le postulat qui sous-tend la formule du team teaching consiste à admettre que la performan- 
ce d'une équipe de professeurs devrait Gtre superieure 3 celle d'individus isolés, étant donne 
que tes décisions péùagogiques sont prises en groupe et qu'il y a mise en commun da res- 
sources de chacun pour effectuer les diverses taches d'enseignement. 
Le team teaching semble se situer au confluent de diverses préoccupations visant d ambliorer 
l'enseignement. Parmi les objectifs les plus fréquemment invoqués par ses adeptes, on peut 
signaler: 
.la necessité de créer de petites équipes de travail susceptibles de rendre plus humaines les 
écoles "géantes"; 
.la possibilit& d'offrir un meilleur encadrement aux nouveaux professeurs; 
,la possibilité d'appliquer des méthodes d'enseignement nouvelles et notamment d'exploiter 
davantage les innovations technologiques; 
.la possibilité d'offrir aux btudiants un éventail plus diversifié d'activités pédagogiques dans 
le but d'individualiser l'enseignement; 
.la possibilité de remanier en profondeur le contenu de l'enseignement, par exemple en sub- 
divisant les programmes traditionnels en modules autonomes, en proposant un éventail de 
thémes interdisciplinaires, etc.; 
.la possibilitb de rendre la carrikre d'enseignant plus attrayante en crbant au sein des équipes 
un certain nombre d'kchelans de façon 4 augmenter les chances de promotion. 
Dans la section consacrhe aux avantages, nous reviendrons plus en détail sur les éléments ci- 
te une très nette 
du team teaching: celles fondées sur un modéle autoritaire et celles fondées sur un modéle 
4 ' démocratique. Nous altans briévement décrire comment ces deux modéles se traduisent en 
pra~ique. 
a)  Modhle autoritaire 
Dans une équipe fondée sur un modéle autoritaire, il existe une structure verticale, cfest-A- 
d i r ~  une ligne d'autorité et des échelons hiérarchiques. La structure vert ide peut se limiter 
3 la désignation d'un chef d'équipe ("team leader") mais elle peut aussi comporter la défi- 
nition d'un certain nombre de titres et de fonctions correspondant B des échelons hiérarchi- 
ques différents; ainsi, les membres d'une équipe dotée d'une structure ver t i~a le  peuvent par 
exemple avoir les titres de chef d'équipe, professeur principa 1, professeur, ,prafesseur-assis- 
tant, professeur-auxi liai re, stagiaire, technicien de laboratoire, aide-enseignant, secrbtaire. 
L'un des exemples les plus fréquemment cités pour illustrer la structure de type vertical est 
le projet de team teaching initie en 1957 à i'8cole Franklin (Lexington, Mass.). La structure 
des équipes était la suivante: 
Chef 
d'equipe 
- 
~roiesseu r 1 Professeur 
principal principal 
- 
Professeur Professeur Professeur Professeur ou stagiaire 
Aide- 
enseignant Secretaire 
Le titre de "chef d'équipe" ("team leader") est attribué à un professeur qui, en plus d'avoir 
une certaine charge d'enseignement, a pour tache de coordonner les activites des mem- 
bres de l'dquipe, d'assurer le lien entre I18quipe et la direction, d'assurer l'animation pé- 
dagogique de I'kquipe, de fournir une aide appropriée aux professeurs dkbutants, de rkgler, 
s'il y a lieu, les conflits entre membres de I8&quipe, etc. De façon gknérale, on peut dire 
qu'en plus de p o d e r ,  sur le plan professionnel e t  pédagogique, le  m&me style de qualifica- 
tions que celles requises du professeur principal, on s'attend à ce que le chef d'équipe ait ac- 
quis une certaine formation dans le domaine de la supervision et des relations humaines et 
qu'il soit en mesure d'assurer le leadership de 1'8quipe. Pour remplir la fonction de chef d'B- 
quipe, ce dernier dispose en principe d'une certaine decharge d'enseignement (de l'ordre de 
1/3 de la charge normale d'enseignement, dans plusieurs cas) et d'un supplement de salaire. 
Le titre de 'professeur principal'' ("senior teacher" ou "master tescher') est att r i bu4 
à un professeur expérimenté, ayant routes les qualifications requises pour l'enseigne- 
ment de sa discipline et dont la compétence est reconnue comme étant supérieure $ la 
moyenne; en outre, ce professeur posMe en général des connaissances plus qpprafondies 
dans un domaine particulier de sa discipline, pour lequel il est considbrb comme '!sp&cialis- 
te". f n gbnhral, un supplément de salaire, infbrieur A celui prbvu pour te chef dlRquipe, est 
&galement attribué au professeur principal. 
Le titre de 'professeur" ("teacher'') est attribué à un professeur qui possède tou'tes les quali- 
fications requises POUF l'enseignement de sa discipline, mais qui est moins expérimenté que 
le professeur principa1 ou encore qui n'a pas acquis une formation spécialisée dans'un domai- 
ne particulier de sa discipline. 
Le titre de "stagiaire" ("intern') est attribué à un futur enseignant qui est inscrit 3 un 
programme de formation des maitres et qui effectue un stage d'enseignement en vertu 
des exigences de ce programme. En gGnéral, son enseignement est supervisé par un profes- 
seur principal. 
Le titre "d'aide-enseignant" ("teacher aide'? est attribuk 3 une personne qui ne possède 
pas le qualifications requis= pour assurer une charge d'enseignement, mais qui asçiste le 
profeseur en exécutant divers travaux directement reliés A l'enseignement comme, par 
exemple, la préparation d'expériences de laboratoire, la surveillance d'examens, la cor- 
rection de contrbles objectifs, etc. 
Le titre de "secrétaire" ('clerical aide') est attribué B une personne 9 qui sont confids 
divers travaux de secrétariat comme ta dactylographie et la duplication de textes, la 
distribution de matériel pédagogique aux étudiants, la cueillette des travaux des étudiants, 
l'enregistrement et la compilation de notes, le  rangement des divers documents et la tenue 
de dosiers, etc.. 
II est clair que l'existence d'une structure verticale entratne un certain degré de spécialisa- 
tion en ce qui concerne les prises de decision et la coordination: plus une personne occupe 
un poste hiérarchiquement hlevé, plus on s'attend 4 ce qu'el le doive consacrer du temps aux 
taches de prise de décision et de coordination, On peut ajouter enfin que, si bien des 6quipes 
ne possMent pas une structure verticale aussi élaborise que celle qui vient d'etre pr&enzde, il 
est relativement courant, au sein d16quipes organisées en vue du team teaching, d'établir une 
distinction entre personnel enseignant et personnel de soutien. Une tel le différenciation en- 
tre les taches d'enseignement proprement dit et les t8ches "de soutien" traduit évidemment 
l'existence d'une certaine spécialisation verticale des tàches. 
b) Modele démocratique 
A l'opposé de celles où est déf inia une structure d'autorité, i l  existe cies équipes fondées sur 
un rnodéle dbmocratique: tous les membres participent A titre dlBgaux aux décisions et aux 
activités de l'Bq uipe. Dans de telles Bquipes, toutes les energies sont censées entrer en i nterac 
tion, de sorte que les diverses rhalisa tions de I'équ ipe devraient r h l  ter des efforts conjugués 
de chacun des membres. Les équipes fonddes sur un rnodéle démocratique ne poséden t pas 
de structure fixe ou préétablie mais, s'ils le jugent opportun, leurs membres peuvent, démo- 
cratiquement, en définir une et la modifier ou la dissoudre lorsqu'ils le souhaitent. Parmi les 
Bquipes de professeurs pratiquant le  team teaching, il en existe une certaine proportion au 
sein desquelles il n'y a pas de différences hiérarchiques et qui, par conséquent, sont dépour- 
Ques de structure verticale: dans certaines d'entre elles il n'y a pas de désignation de chef d'B- 
quipe èt dans certaines autres la fonction de chef d'8quipe est assurée 3 tour ds*r&le par cha- 
cun des membres de l'équipe. Selon les membres des équipes qui ont opté pour ce mode de 
fonctionnement, le team teaching exige avant tout de la coophtion et la définition d'une 
structure d'autorité ne leur parait pas gtre un moyen adéquat pour amtjliorer la qualité du 
travail accompli. 
Dans lès équipes où il n'y a pas d'échelons hierarchiques ni, par conskquent, de spécialisa- 
tion verticale des tache% i t existe en principe une sp4cialisation horizontale des taches. Cette 
spécialisation peut par exemple etre fonction du contenu: chaque membre peut dtre sp6cia- 
liste d'une discipline donnbe si I'équipe est multidiseiplinaire ou encore d'un domaine parti- 
culier de la discipline si l'équipe est unidisciplinaire. t l se peut aussi que la spécialisation soit 
fonction des méthodes d'enseignement: ainsi, il peut y avoir au sein de l'équipe un spécialis- 
t e  des exposéç aux grands groupes, un spécialiste des rencontres en petits groupes, un spécia- 
liste des techniques aud iovisuel!es, un spkialiste de l'enseignement programmé, un spécia lis- 
te des expériences de laboratoire, un spkcialiste des moyens d'évaluation de l'apprentissage, 
etc. Dans la mesure où un spécialiste posshde dans son domaine une comp6tence qui 1 ui est 
reconnue par l'ensemble du groupe, il est vraisemblablement amen4 3 prendre des decisions 
ou à faire des suggestions relativement B 'sa sp4cialité et, de ce fait, on peut dire qu'il détient 
une certaine part d'autorité; dans ces conditions, 4 la spécialisation horizontale correspond 
une distribution horizontale de l'autorité. 
I l  faut ajouter A cela que, loin de s'exclure mutuellement, la structure de type vertical et la 
structure de type horizontal sont  romplémentaires et que, dans bien des équipes, elles 
coexistent. En particulier, dans bon nombre d'équipa, i l n'y a aucune différence hiérarchi- 
que entre les professeurs, mais il est clair cependant que le  statut du personnel de soutien 
n'est pas le meme que celui des professeurs, notamment parce que le  personnel de soutien ne 
participe pas, habituellement, aux prises de décision concernant directement la pédagogie. 
Outre les équipes fondées sur un modele autoritaire et  celles fondées sur un modele démo- 
cratique, plusieurs auteurs considèrent comme un cas à part une catégorie d'équipes se carac- 
térisant par le fait qu'el les sont composées de professeurs expérimentés {"master teacher") 
et de professeurs débutants ("beginning teacher") et qu'elles ont précisément Btb mises sur 
pied pour permettre aux professeurs exp6rimentbs de fournir une aide réguliére aux profes- 
seurs débutants, 
1 1  faut mentionner enfin l'existence d18quipes de professeuis qui, parce qu'ils enseignent le 
meme cours, determinent conjointement les objectifs, les contenus et les modes d'évalua- 
tion, utilisent le meme matériel pédagogique et se répartissent les t%ches de preparation de 
ce matériel et, de façon générale, prennent en collaboration les diverses' d8cisions pédagogi- 
ques de façon 3 ce que tous les étudiants inscrits aux memes cours soient soumis aux memes 
exigences; néanmoins, en ce qui concerne la prestation de l'enseignement proprement dite, 
.chacun des membres de ces équipes travaille indépendamment des autres et conserve 
la responsabilité d~ groupes qui lui sont confiés. Comme il n'y a pas affectation d'un 
groupe d'btudiants B l'ensemble de l'équipe, on peut dire que la situation qui vient d'&tre dé- 
crite ne peut pas @tre veritablement considér4e comme du team teaching. 
3. ORGANISATION PEDAGOGIQUE 
Sur le  plan pédagogique, le team teaching en fui-meme n'impose pas de limites aux rnktho- 
des d'enseignement que l'on peut envisager; en principe, les professeurs peuvent toujours ap- 
pliquer les memes formules pédagogiques que s'ils n'étaient pas membres d'une équipe, 
dans la mesure où i l  y a mise en commun des efforts et interdépendance réelle des actions 
pédagogiques posées par chacun. Ceci dit, il est clair que, de façon gknérale, "l'innovation 
pédagogique" fait effectivement partie des objectifs poursuivis lors de la mise sur pied d'une 
équipe de team teaching; ainsi, bien des méthodes pédagogiqueç dites "nouvelles", entre au- 
tres l'enseignement modulaire, sont mises en oeuvre dans le cadre du team teaching et ce, 
précisément, du fait qu'elles tendent vers une diversification des activités d'apprentissage qui 
exige en principe la contribution de talents variés. Voici, Ci t i t re d'illustration, quelques 
exemples part icu t iers: 
.plusieurs équipes ont étd mises sur pied dans le but de pratiquer des formules comme I'au- 
d io-tutorat, l'enseignement par contrats, Idenseignemen t personnal is6 (PS I l ,  l'enseignement 
prescrit individuellement { IP11, etc.; 
.l'utilisation fréquente et systématique de l'audiovisuel, e t  notamment de l'expose mut ti- 
media, a constitué l'objectif majeur de certaines équipes; 
.certaines équipes ont associé l'exposé magistral et les études de cas, avec spécialisation des 
membres de l'équipe pour l'une ou l'autre formule; 
.d'autres équipes ont choisi de transmettre les exposés magistraux à l'aide de la tél6vision en 
circuit fermé; ces exposés sont visionnes par de petits groupes d'étudiants en prbsence d'un 
professeur qui anime ensuite une discussion en rapport avec le contenu de l'expose; là enco- 
re, il y a des spkcialistes des discussions, des spécialistes de la  production audiovisuelle, des 
spécialistes de la conception etlou de la prestation des exposés, etc. 
outre l a  &~ervzitims q~d pr 4 noter que, dam prqlse row les c a  005 l'on pra- 
tique k team teaiim, le re des &tud imts est wganid de t ~ l k  sorte que la taille 
des g m ~ p s  puise varier avw Ba mf ure des activit&s d'apprent-: h a b i t u d l m t ,  certai- 
nes acffviPh s'&Wmt $a gtarvds p u p s ,  d'aistrs en grouges moycm ou petits et d'au- 
tres, enfin, i ~ d i v i d m i l e ~ .  Par EWK ttudianto &unis en wmd grmqe, on peut 
donner d a  informat icm @m$rdes ov des ex& ~ t ~ x ,  pr&W~w des documents au- 
d ioviwds ou faire des &masQfatim, f i r e  m e r  des ex- on peut organiser des dis- 
cussions ou ch sknm #exmicm avec des gmwpes d'une quinzaine d'btudiants; on pwt 
avoir recours aux petits ~u~ p w  #es travaux dféquiv d iri* par le profmssur; enfin, 
pwr W s b ~  actkitk 
for& tutwat. Ev 
p w a t r e  la fikx-bîljt4 de regmqpemmt nbces- 
saire 4 llempLoi w c @ f  
W-ft M hm d a t i v e s  
aw -Bernent: d & w ~ w a t i m  de la milie et & la composition des groupa, durée et fr4- 
quence des rmcwtrw,, choix de activi* en fmrh de la b i l le  du grmqaa, etc. C'est une 
des r a i m g  pour lequeiles, c m  k mu l i w n t  p8h&urs autwrs, I 'm ipe  détient diverses 
prhrogativm appartenant hahtd lemmt w pws~nnd ahknirtratif, d'où un transfert P 1'4- 
quipe ch certains pMrs de &cisim. 14 faut ajouter mf in qu'en @us de ses &percussions 
sur la fabrication des horaires H ssua k w t q a  de çsrtai ms pouvoirs de dkium, la stratégie 
Qui consiste B faire varier la taille des groupes en fonction des activités ou des étudiants 'con- 
cernes a éQàiement des incidences au nFveau de l'architecture des tocaux. Dans presque tuus 
19s 4crits traitant du team teaching, on trouve une section très importante consacrée A la 
deçcription des exigences d'ordre architectural. D'une part, on insiste sur la n6msit4 de pré- 
voir des locaux appropriés A chaque type d'activi-té: tacaux pour les exposés aux grands 
groupes munis de tout l'arsenal ntlcessai re 3 l'emploi des diverses techniques audiovisuel les, 
410caux destinés au travail en petit groupe, locaux de labdratoire, centre de ressources et ca- 
bines df6tude individuelle, bureaux individuels pour les professeurs, salle de r4union pour les 
professeurs; d'autre part, on souligne l'importance de la proximite géographique de locaux 
attribués i une m&me équipe afin de favoriser des échanges constants entre ses membres. De 
plus, étant donné qu'il est lié au partage du temps et' des étudiants entre les diffkrents types 
d'activitéç, le  pourcentage d'utilisation des différents types de locaux est appelé A subir des 
mddifications au, fur et A mesure de l'évolution des mkthodes pédagogiques employées par 
l'équipe; c'est pourquoi, on recommande que la conception architecturale de l'espace soit 
prévue pour pouvoir se prgter B des réaménagements f r4quents. 
Àu chapitre de la pédagogie, mise A part la flexibilitk de la taille des groupes que l'on associe 
couramment au team teaching, il faut mentionner aussi, au niveau cal t4gial notamment, que 
plusieurs équipes de professeurs, spélcial istes de disciplines connexes, se sont constituées 
dans le but de donner un enseignement interdisciplinaire. Dans certains cas, les contenus 
traités dans le cadre de cette approche sont sensiblement les memes que ceux des cours éta- 
blis par les départements responsables des disciplines concernhs, la diffdrence résultant du 
fa'it que les membres de l'équipe interdisciplinaire coordonnent leurs enseignements e t  s'ef- 
forcent da faire prendre conscience aux étudiants des liens existant entre les disciplines. Par 
exemple, dans une Bquipe interdisci pl inai re compos6e de professeurs de mathématiques, 
physique, chimie et biologie, l'enseignement peut &tre planifié de telle sorte que l'on puise 
appliquer en sciences des méthodes de calcul vues au prgalable en mathématiques, se réf4rer 
- aux lois de la  physique pour interpréter les réactions chimiques, se servir en biologie des no- 
tions traittjes au préalable en chimie, etc. Par ailleurs, l'enseignement interdisciplinaire peut 
aussi &tre mis en pratique selon une autre optique qui consiste 5 s&lectionner des sujets de( 
nature 3 &Ire traites sous des angles différents dans le cadre de disciplines différentes. Par 
exemple, une équipe interdisciplinaire composée de professeurs de phi losophie, d'histoire, 
de littérature et de sciences sociales pourra traiter la question du racisme A partir du point de 
vue de chacune des disciplines représentées. De façon génbrale, l'enseignement interdiscipli- 
naire vise h mettre en valeur l'interdépendance existant entre certaines disciplines afin de 
permettre aux étudiants de mieux faire la synthése de leurs connaissances relatives à ces dis- 
cipl ines. 
4. AVANTAGES 
a) Possibilité d'améliorer les pratiques pédagogiques 
Il est entendu que, méme s'il ne travaille pas en equipe, un professeur peut toujours, lors- 
qu'il le souhaite, apporter des arn&liorations A sa pédagogie. Cependant, de plus en plus, les 
méthodes préconis8es par les pkiagogues exigent la mise sur pied d'muipes de travail, no- 
tamment parce qu'elles visent 3 rhliser l'individualisation de l'enseignement et aussi parce 
qu'elles impliquent le plus souvent une restructuration complète des contenus de cours tra- 
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dp certains professeurs. De façbn générale, il est vraisemblable que la spkialisation des ta- 
*ches pourra permettre une utilisation plus efficace des ressourm et, également, un accroiçse- 
ment de la satisfaction professionnelle. 
Un autre facteur qui devrait conduire A une meilleure utilisation des ressources humaines est 
le fait que le team teaching permet plusieurs économies de répétitions, dans la mesure, pr6- 
cisgment, ob il y a spécialisation des taches: ainsi, la formation de grands groupes évite de 
recommencer plusieurs fois la meme prestation et, surtout, on peut employer le meme ma- 
tkrikl, pédagogique (notes de cours, textes de laboratoire, documents audiovisuels, tests, etc.) 
pour tous les étudiants; les gains de temps ainsi réalisés peuvent etre consacrés aux rencon- 
~re~'individuelles avec les étudiants, A I'arnél ioration du matériel pédagogique, il l'améliora- 
, , t io~i de la planification de l'enseignement, etc. 
Un troisikme facteur devrait permettre une meilleure utilisation des ressources humaines: 
c'est l'intégration 6 Ia4quipe elle-mgme de perssnnef de souTien (aide-enseignant, secrétaire). 
.Gr& 4 ce dernier les professeurs peuvent être déchargés de taches routiniéres (dactylogra- 
phie et impression de textes, distribution du matériel pédagogique aux btudiants et cueillet- 
t e  de leurs travaux, mise en ordre et rangement du matériel pkdagogique aprks utilisation, 
enregistrement et compilation des notes, c rrectian d'examens objectifs, etc.) et, par cons&- 
'quént, avoir plus de temps 3 consacrer aux 9 ,ctivitBç plus proprement pédagogiques. 
i 
c) Possibilité d'améliorer la supervision e t  I'tjncadrement des nouveaux professeurs 
I 
Les huipes mises sur pied, en vue du team teaching constituent en principe des unit& suffi- 
samment petites pour que le chef d'équipe au le coordonnateur puisse assurer une supervi- 
sion adéquate de l'équipe. 
Par ailleurs, le team teaching fournit un exce1 tent moyen d'asurer l'encadrement d e  nou- 
veaux profmeurs. En effet, d'une part i ls n'ont pas à faire face seuls A toutes les taches de 
planification, d'organisation, de prestation et d'Bvaluation de l'enseignement et, d'autre part, 
ils ont l'occasion d'echanger avec des profewurs plus expérimentes, de les observer, de voir 
comment ils résolvent tel  ou tel probléme, de leur demander de l'aide au besoin, etc.; tout 
cela devrait leur permettre d'acquérir rapidement une expérience valable. 
Oh peut ajouter d'ailleurs que, même s'il ne s'agit pas de dbbutants, le fait que les profes- 
seurs membres de l'équipe travaillent constamment en etroite collaboration, qu'ils puissent 
.saobserver mutuel lement et échanger des ideies intéressantes permet certainement B chacun 
d'eux de s'améliorer au contact des autres. 
d) Possibilités de promotion au sein de la fonction enseignante 
De l'avis de ptusieurs, .l'absence presque totale de poçsibilit8s de promotion au sein de la 
fonction enseignante explique la tendance, particuliérement de la part des professeurs les 
plus qualifiés, 3 abandonner l'enseignement pour rechercher ailleurç un statut et un salaire 
sup6rieurs. Selon cette optique, la  création d'équipes de professeurs dotées d'un certain 
nombre d'éche~ons hiérarchiques peut constituer un moyen efficace de rendre la  profession 
enseignante plus attrayante et, par 18 mgme, d'y retenir un plus grand nombre de personnes 
Compétentes. Ainsi, il semble bien que l'un des premiers objectifs poursuivis dans les cas où 

conflits de personnalit6 et les rivalités entre personnes aspirarit au meme pokre, mais il y a 
ausi le fait que le travail d'Bquipe restreint nécessairement I'autonomiè e t  la liberte indivi- 
duelles auxquelles les professeurs sont gbnéralement habitués et  t imite aussi les possibi tités 
de chacun 3 poursuivre des objectifs personnels, tout au moins si ceux-ci sont diffbrents de 
ceux de l'équipe. 
P) Existence trés fréquente de conflits entre les personnes 
Ceux qui l'ont expérimenté sant A peu prés unanimes3 constater que la miseen application 
du team teaching donn fr uernment naisçance 8 divers conflits entre tes membres de I'é- 7 %  quipe. Outre les conflits,dûs~aux incompatibilith de caractéres et de personnalités, i 1 y a aus- 
+i ceux qui résultent, d'une part, du fait que les differences entre les compbtences de chacun 
des membres de l'équipe deviennent minévitablement trés apparentes et, d'autre part, du fait  
que les contributions de c h a h  au travail d'équipe sont rarement équivalentes. Tout cela en- 
gendre inévitablerneht des tensions qui nyisent aux relations de travail entre les membres de 
I'bquipe; en fait, il est probable que le  fonctionnement d'une équipe de travail ne peut 4tre 
vtsritablement harmonieux ue si les "poids relatifs" de chacun des membres sont perçus 
comme étant approximative. $ ent équivalents, mais ce n'est pas 13 une condition facile à réa- 
liser. 
Dans les équipes oh existe une  structure hiérarchique, il y a aussi des conflits et des rivalit& 
dCis aux diff4rences de statuts et, dans plusieurs cas, une compétition entre I B  m e m b r ~  de 
l'équipe pour accéder aux 4chelons supbrieurs. 
On peut mentionner aussi que l'on constate dans certains cas des difficulths de collaboration 
marquées, soit entre spécialistes de d iscipl i neç d if ferentes, soit entre les enseignants et [es 
non-enseignants intégrés Ci I'équipe (conseillers pedagogiques, sp6cialistes en audiovisuel, etc.). 
Ces nombreuses possibilit4s de conflits font dire B certains auteurs que le chef d'équipe, 
lorsqu'il y en a un, doit généralement consacrer I'essentieI de sa décharge d'enseignement au 
,seul règlement de ces divers conflits et que, par conséquent, il ne lui reste guére de temps 
pour assurer t'animation et le leadership pédagogique de I'équipe. Par ailleurs, lorsque les 
membres de I'huipe s'entendent pour définir des réglements et des procédures pour h i ter  
ou résoudre les conflits, il leur faut investir beaucoup de temps pour faire respecter ces régie- 
ments et appliquer ces procéâures, et cela ne va pas toujours sans prob tbmes. 
e) Nécessite d'investir un temps considerable dans les processus de travai t d'équipe 
Le fait pour les membres d'une kqu ipe d'avoir A prendre conjointement les diverses ddcisions 
pédagogiques liées 3 leur tache d'enseignement exige la tenue de très nombreuses r6unions 
auxquelles tous sont censés assister. Un certain nombre de ces réunions doivent avoir lieu 
avant que les cours ne débutent et etre conçacrkes B une planification minutieuse des activi- 
tés de l'équipe. Pendant I 'annde scolaire, des rkunions réguliéres, au moins hebdomadaires, 
sont necessaires pour permettre une coordination constante des activités de I'équipe et une 
proctmtfs p r o p r a m  dita de t r W  en &qui@. 
d ) DifficuktBs causées par I'interdisci plinarité 
Si I'interd iscipl inarité a l'avantage de favoriser une cohérence pl us grande de l'enseignemen 
relatif aux différentes disciplines, elle pourrait en revanche avoir pour conséquence de nuire 
.: 'sans doute pas toujours facile 3 réaliser en pratique. 
-Ajoutons A cela qu'un prof~seur oeuvrant dans une équipe interdisciplinaire peut éprouv 
certaines difficultés A &tre 3 la fois membre de cette équipe et de son département et  & rel 
ver, 8ventuel lement, de deux chefs d'équipe. 
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